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6 ∙ Problemfelt 
Problemfelt 
Folkeskolens formål og kvalitet er et tilbagevendende diskussionsemne i politiske såvel 
som akademiske kredse. Ser man generelt på debatten om folkeskolens formål, tildeles skolen 
en række forskellige funktioner – det er her den enkelte elevs faglighed skal udvikles og 
personlige kompetencer skal styrkes – men det er også en institution, der knyttes til en række 
sociale funktioner – ikke mindst integrationen af flygtninge og indvandrere i Danmark.    
Spørgsmål om karakteren af folkeskolens og uddannelsesvæsenets samfundsmæssige 
funktioner kan forstås som et klassisk uddannelsessociologisk - såvel som et pædagogisk-
filosofisk emne. Ser man på folkeskolen med dette perspektiv, udfylder denne en række 
samfundsmæssige funktioner, der er historisk- ideologisk konstrueret
1
. Skolen er med dette 
perspektiv en samfundsinstitution, der både har til formål at danne det enkelte menneske som 
individ og gennem uddannelse kvalificere det til at indgå i en aktiv opretholdelse af 
samfundet. Samtidig har skolen en samlende/integrerende funktion – skolen er således også 
en vigtig aktør i konstruktionen af det nationale fællesskab gennem overleveringen af en 
række normer, værdier samt sociale og faglige færdigheder. Skolens samfundsmæssige 
funktioner er således udspændt mellem på engang dannelsen af individer og fællesskaber.    
Hvordan disse funktioner er blevet vægtet og implementeret i den pædagogiske praksis, har 
varieret gennem historien, hvilket blandt andet afspejles i de ændringer, der gennem tiden er 
lavet af folkeskolens formålsparagraffer. Disse ændringer afspejler, hvordan mennesker og 
samfundsidealer er foranderlige, og hvordan dominerende idealer har betydning for, hvordan 
man i en given tid og samfundsmæssig kontekst forstår skolens opgaver (Illeris, 1978: 42). 
Inden for de seneste tyve år har en af de synligste debatter omkring folkeskolens funktioner 
i samfundet kredset omkring integrationen af flygtninge, indvandrere og deres efterkommere. 
Fra politisk side er der en tydelig dagsorden, der fremhæver folkeskolen som en af de 
samfundsinstitutioner, der skal varetage denne opgave, hvilket her udtrykkes i regeringens 
vision for en bedre integration fra 2003.  
Det er af afgørende betydning, at de unge fra etniske minoritetsgrupper får en 
uddannelse på niveau med andre unge, og derved får de samme muligheder for at 
udvikle deres kompetencer. Dertil kommer, at der i et kulturelt mangfoldigt samfund 
                                                 
1
 Denne antagelse er grundlæggende for det teoretiske perspektiv i opgaven. En nærmere redegørelse for skolens 
samfundsmæssige funktioner, som de kommer til udtryk i Wolfgang Klafkis teori om skole og uddannelse, 
findes i teorikapitlet. 
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er behov for arbejdskraft, der afspejler denne mangfoldighed på tværs af alle sektorer 
(Ministeriet for flygtninge, indvandrere og integration, 2003: Kapitel 5). 
Folkeskolens opgaver er dynamiske i den forstand, at de ændrer sig - som samfundet ændrer 
sig. Eksempelvis har styrkelsen af det danske skrift og talesprog været en af folkeskolens 
væsentligste formål, siden forløberen for folkeskolen blev en realitet ved indførelsen af 
undervisningspligten i 1814. Men i kraft af at folkeskolen i dag rummer ca. ti procent elever, 
der ikke har dansk som deres modersmål, er forudsætningerne for at lære eleverne dansk 
dermed også forandret. Men den danske folkeskole er ikke kun kendetegnet ved en sproglig, 
men også en social, religiøs og kulturel diversitet
2
. Netop denne diversitet er udgangspunktet 
for mangen diskussion om folkeskolens integrerende rolle. Ser vi på folkeskolens 
integrerende rolle i samfundet, har skolen altid haft til formål at udbrede en række 
kundskaber, normer og værdier, der har kunnet virke samlende på en nation præget af social 
og kulturel diversitet. At skolen også er en ensrettende institution, er derfor ikke det, jeg vil 
problematisere i denne opgave - spørgsmålet er, hvordan den er det, og hvilke muligheder det 
giver for individets personlige og faglige udvikling i skolen? Denne problemstilling er ikke 
ny. Tværtimod rækker den tilbage til den klassiske pædagogiske filosofi og spørgsmålet om, 
hvordan man kan skabe mulighed for menneskets udvikling som både individ og 
samfundsborger - som man eksempelvis finder det i Rousseaus arbejde (Gustavsson, 1998: 
30). En lang række undersøgelser viser, at der findes en overvægt af børn og unge med etnisk 
og sproglig minoritetsbaggrund, der har svært ved at leve op til kravene om, hvad man skal 
lære i folkeskolen, og hvordan man skal begå sig i uddannelsessystemet.
 
 
Jeg ønsker i denne forbindelse at stille spørgsmålstegn ved, hvordan folkeskolens 
samfundsmæssige funktioner - og det potentielle modsætningsforhold mellem personlig 
udfoldelse og individets ensretning - forvaltes i den pædagogiske praksis i skolen.  Herunder 
hvordan praktiseringen af dominerende menneske- og samfundsidealer har betydningen for 
den enkeltes muligheder for personlig og faglig udvikling?  Disse spørgsmål mener jeg at 
kunne samle gennem brugen af et teoretisk dannelsesperspektiv, hvilket jeg vil uddybe på 
baggrund af følgende problemformulering:  
                                                 
2
  I min definition af en kulturel, social og religiøs forskellighed tager jeg afsæt i en forståelse af, at det danske 
samfund som multikulturelt. For en kritisk diskussion af kulturforståelsen inden for multikulturalisme teorier, se 
teoriafsnittet. 
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Problemformulering 
Hvilke rammer sætter den pædagogiske praksis for individuelle og kollektive 
dannelsesprocesser i folkeskolen?  
Og herunder: 
Hvordan virker folkeskolens dannelsesprojekt inkluderende og ekskluderende i 
konstruktionen af fællesskaber i skolen? 
Projektets opbygning 
Dannelse som integration – teoretisk kontekstualisering 
Kapitlet fungerer som en redegørelse for det teoretiske blik i projektet og de 
videnskabsteoretiske implikationer, der knytter sig til dette. Således fungerer kapitlet som en 
kontekstualisering af det dannelsesteoretiske fundament for projektet, der vil blive udfoldet i 
teorikapitlet, og som en rammesætning for de metodiske valg i projektet. Fremskrivningen af 
den teoretiske ramme for projektet er således også nødvendig for vise, hvorledes projektet er 
blevet til i et dialektisk arbejde mellem teori og metode. 
Metodekapitel 
Metodekapitlet rummer en redegørelse for de metodiske overvejelser og valg i forbindelse 
med konstruktionen af det empiriske materiale i projektet, og hvordan disse har betydning for 
projektets gyldighed og pålidelighed. Derudover indeholder det en præsentation af det 
empiriske felt, der ligger til grund for min analyse samt refleksioner over min afgrænsning af 
og relation til feltet og betydningen af disse for projektets analyse og konklusioner. 
Dannelsesteori 
Teorikapitlet bygger på en redegørelse af min læsning og brug af Wolfgang Klafkis 
dannelsesteori.  Derudover rummer kapitlet en operationalisering af projektets 
dannelsesforståelse. Denne operationalisering er struktureret ud fra de fem dannelsesidealer: 
individuelle, nationale, sproglige, religiøse og medborgerskabsdannelsesidealer. Disse fem 
momenter af dannelse fungerer strukturerende for projektets analyse. 
 Analysestrategi 
Analysestrategien rummer argumentation for strukturering af analysen samt en nærmere 
redegørelse for, hvordan forholdet mellem empiri og teori har haft betydning for de 
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strategiske valg i fremanalyseringen af hovedtemaer og problemstillinger i det empiriske 
materiale. 
 Analyse 
Analysen rummer fem afsnit, der repræsenterer de fem dannelsesmomenter, som fungerer 
som en operationalisering af teorien. Analysen bygger på en fremanalysering af dialektikken 
mellem dannelsesidealerne i praksis og elevernes individuelle og kollektive dannelse.  
Konklusion 
Da analysen i projektet er struktureret ud fra fem dannelsesmomenter, vil konklusionen 
tjene som en diskuterende konklusion, der opsummerer de væsentligste problemstillinger, der 
fungerer på tværs af analyserne af de fem dannelsesmomenter. 
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Dannelse som integration – teoretisk 
kontekstualisering 
Dette projekt bygger på en måneds observationer af klasseundervisning samt en række 
interviews med lærere og elever i en ottende klasse i folkeskolen. Dette kapitel fungerer i 
denne forbindelse som den teoretiske rammesætning for mit empiriske arbejde. Gennem mine 
teoretiske og metodiske valg i projektet ønsker jeg at sætte fokus på, hvordan skolens 
samfundsmæssige funktioner er udspændt mellem udviklingen af individer og fællesskaber. 
Jeg vil i de følgende afsnit argumentere for, hvordan inddragelsen af Klafkis dannelsesteori 
har betydning for dette perspektiv. Herudover rummer kapitlet en argumentation for, hvordan 
et dannelsesteoretisk blik på rammerne for integration i folkeskolen rummer en række 
muligheder, der rækker udover mere udbredte tilgange til analyser af forholdet mellem 
integration og skole.  
I mit valg af teoretisk perspektiv trækker jeg her på en integrationsforståelse, der tager 
udgangspunkt i en klassisk diskussion inden for sociologien, om hvordan samfundets 
sammenhængskraft kan forstås i dialektikken mellem det individuelle og det kollektive. Dette 
afsnit rummer en diskussion af, hvordan jeg i denne forbindelse er inspireret af den klassiske 
sociolog Emilie Durkheims integrationsforståelse, og hvordan denne spiller sammen med 
projektets dannelsesperspektiv. Jeg vil i denne forbindelse komme ind på, hvordan et 
dannelsesperspektiv kan siges at bygge bro over en lærings - og socialisationsforståelse og 
samtidig forholde mig til, hvordan min brug af Klafkis dannelsesteori adskiller sig fra disse 
teoretiske perspektiver. Gennem min inddragelse af spørgsmålet om, hvordan skolens 
dannelsesprojekt virker inkluderende og ekskluderende i konstruktionen af fællesskaber i 
skolen, trækker jeg samtidig på en kulturanalytisk forskningstradition inden for uddannelses- 
og integrationsforskningen. Jeg vil i denne forbindelse komme ind på, hvordan jeg gennem en 
opmærksomhed på, hvordan forskelssætninger kommer til udtryk i den pædagogiske praksis, 
kan belyse, hvordan den pædagogiske praksis bygger på en række inklusions- og 
eksklusionsmekanismer, der har betydning for individets muligheder for individuel og 
kollektiv dannelse. I denne forbindelse vil jeg redegøre for, hvordan brugen af minoritets - og 
majoritetsbegreberne i projektet benyttes som led i mit analytiske blik på forskelssætninger i 
den pædagogiske praksis. 
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Integration - et omdiskuteret begreb 
Ser man på, hvordan integrationsbegrebet benyttes, er det et begreb, der er kendetegnet ved 
en mangfoldighed af betydninger. I daglig tale er integration et begreb, der ofte bruges i en 
vurdering af, hvor tilpassede etniske, religiøse og kulturelle minoriteter er i samfundet – man 
taler i denne forbindelse om at være meget eller lidt integreret, og brugen af 
integrationsbegrebet bliver i denne forstand normativt, idet tilstanden at være integreret 
tillægges en bestemt værdi. Dette individperspektiv på integration er ofte kritiseret for at 
reducere integration til et spørgsmål om individets tilpasning til samfundet, og en udbredt 
løsning på denne problematiske brug af begrebet er en definition af integration som et begreb, 
der dækker over en bestemt opfattelse af, hvordan samfundet skal rumme forskellighed. 
Gennem en skelnen mellem begreberne integration, segregation og assimilation flyttes fokus 
her fra individets tilpasning til samfundets strategier for, hvordan forskellighed kan rummes i 
fællesskabet (Emerek, 2003: 1). Denne integrationsforståelse kritiseres blandt andet for at 
være grundlag for den betydningsglidning, der har fundet sted mellem begreberne 
assimilation og integration.
3
 I Ruth Emereks artikel Integration – eller inklusion? Den danske 
diskussion om integration, beskriver Emerek, hvorledes der inden for den danske 
forskningsverden traditionelt skelnes mellem disse tre forskellige integrationsformer, og 
hvordan kritikere af denne skelnen påtaler problemet i, at integrationsbegrebet dækker over 
tre forskellige betydninger, og hvordan dette er medvirkende til at skabe uklarhed om 
betydningen af integrationsbegrebet (Ibid: 5).  
Med dette projekt har jeg ønsket at åbne for en ny fortolkning af integrationsbegrebet 
gennem inddragelsen af et teoretisk dannelsesperspektiv. Med dannelsesperspektivet vil jeg 
belyse, hvordan skolens samfundsmæssige funktion både består i at udvikle individer og 
samfundsborgere. I stedet for at se på, hvordan den pædagogiske praksis er et udtryk for 
specifikke integrationsstrategier og dermed kun have fokus på, hvordan skolen rummer en 
kulturel, religiøs og sproglig forskellighed, ønsker jeg at belyse, hvordan skolens forskellige 
formål udtrykker en potentiel antinomi mellem udviklingen af individet og kollektivet, og 
hvordan integration må forstås som sociale processer, der finder sted inden for denne ramme. 
Samtidig finder jeg, at dannelsesperspektivet, med det udgangspunkt, at integrationsbegrebet 
dækker over både minoritets- og majoritetselevers dannelsesprocesser, kan distancere fra den 
                                                 
3
 Se f.eks. Charlotte Hamburger kritik af, hvordan en skelnen mellem integration, assimilation og segregation 
ikke af mulig, da begreberne står som hinandens modsætninger og derfor ikke kan opfattes som udtryk for 
forskellige integrationsstrategier (Hamburger, 1997: 137-138). 
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forståelse, at integration kun er et spørgsmål om minoriteters tilpasning til det danske 
samfund og skolesystem. 
Integration i spændingsfeltet mellem individ og kollektiv 
I min forståelse af skolens samfundsmæssige funktioner som udspændt mellem dannelsen 
af individer og samfundsborgere trækker jeg på en integrationsforståelse, som fører tilbage til 
den klassiske sociolog Emile Durkheim. I Durkheims forståelse er integration ikke et 
individuelt anliggende, men et spørgsmål om samfundets sammenhængskraft. Han lægger i 
denne forbindelse særlig vægt på skolens og opdragelsens rolle i opretholdelsen af samfundets 
sammenhængskraft. 
Samfundet kan kun overleve, hvis der blandt dets medlemmer eksisterer en 
tilstrækkelig grad af ensartethed; opdragelsen foreviger og forstærker denne 
ensartethed ved i forvejen i barnet at indpode de ubetingede nødvendige ligheder, 
som det kollektiv liv kræver (Durkheim, 1975: 40).  
Med dette perspektiv bliver integration et spørgsmål om, hvad der binder samfundet sammen 
og giver individet oplevelsen af at være en del af den helhed samfundet udgør. 
Durkheims samfundsopfattelse kendetegnes ofte som organisk og kun havende øje for den 
sociale sammenhængskraft
 4
. Ser man på hans overvejelser omkring skolens funktion som 
opretholder af en kollektiv bevidsthed, der er truet af den moderne udviklings 
individualisering, finder jeg dog, at hans teori rummer et interessant fokus på konflikten 
mellem det individuelle og det kollektive, der peger på det spændingsfelt, jeg finder i 
folkeskolens formål. Durkheim så den kollektive bevidsthed som grundlaget for samfundets 
sammenhængskraft. Med det moderne samfunds udvikling og en i denne sammenhæng 
voksende individualisering, forstod han den kollektive sammenhængskraft som truet. Han var 
i denne forbindelse særligt optaget af skolens rolle i udviklingen af en kollektiv bevidsthed, 
der kan fungere samlende på et samfund præget af en individualisme, der virker ødelæggende 
på sammenholdet mellem mennesker (Guneriussen, 2000: 80). Durkheim skelner i denne 
forbindelse mellem en uformel og en formel opdragelse. Hvor den uformelle opdragelse 
finder sted med udgangspunkt i de enkelte sociale og kulturelle miljøers opdragelsesidealer og 
dermed knytter sig til individets bevidstgørelse om tilhørsforhold til de bestemte sociale 
                                                 
4
 Jeg refererer her blandt andet til Dag Østerbergs læsning af Durkheims teori som mangelfuld i den forstand, at 
Durkheims arbejde ikke har øje for sociale konflikter, og at samfundet ikke kun består af samhørighed 
(Østerberg, 2002:9). 
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grupper, det tilhører, er den formelle opdragelse inden for uddannelsessystemet den 
nødvendige funktion, der gennem overlevering af samfundets normer og regler skaber det 
fælles grundlag for samfundets opretholdelse (Durkheim, 1975: 40). Således ligger der i 
Durkheims integrationsforståelse, på trods af teoriens fokus på, hvordan samfundets 
sammenhængskraft opretholdes, en mulighed for at forstå integration i et konfliktuelt 
perspektiv - i den forstand at integration er sociale processer, der både rummer individuel og 
kollektiv identitetsudvikling. Det er denne integrationsforståelse, jeg finder brugbar som 
grundlag for udviklingen af projektets teoretiske dannelsesperspektiv. 
Dannelse som integrationsperspektiv – en dannelsesdefinition 
Projektets dannelsesteoretiske perspektiv tager udgangspunkt i den tyske 
dannelsesteoretiker Wolfgang Klafkis arbejde (for en redegørelse for Klafkis 
dannelsesteoretiske arbejde jvf. Teorikapitel). Som udgangspunkt for en definition af 
dannelsesbegrebet vil jeg inddrage en diskussion af, hvordan den dannelsesoptik, jeg opererer 
med i projektet, inddrager elementer fra både et lærings - og et socialisationsperspektiv. 
Denne diskussion vil fungere som grundlag for projektets blik på, hvordan skolen sætter 
rammerne for den proces, der indbefatter elevernes omverdensfortolkning, og hvordan disse 
har betydning for individuelle og kollektive identitetskonstruktioner. Afsnittet vil således 
være bygget op omkring diskussionen af forholdet mellem dannelse og læring og dannelse, 
socialisation og identitet. 
Dannelse og læring 
Dannelse, læring og socialisation er alle begreber, der relaterer sig til skole og uddannelse.
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Samtidig er de også brede begreber, hvis betydning er overlappende og forbundene. Jeg ser 
således ikke disse begreber som dækkende over forskellige funktioner i individet, men som 
teoretiske perspektiver inden for det samme felt, der rummer forskellige foki. 
Ser man på feltet af læringsteorier, kan disse siges at spænde over flere forskellige 
forskningstraditioner. Jeg vil her henvise til Knud Illeris definition af feltet af læringsteorier 
som udspændt mellem det kognitive, det psykologiske og det samfundsmæssige (Illeris, 2001: 
19). Som Illeris her sigter på, er læring relationelle processer, der finder sted i dialektikken 
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 I min skelnen mellem begreberne dannelse og uddannelse lægger jeg mig her op af en forståelse af uddannelse 
som en målrettet proces, der sigter mod en specifik kvalificering af individet. Uddannelse og dannelse kan 
således ikke siges at være adskilte processer, men derimod dele af den udvikling individet gennemgår inden for 
uddannelsessystemets ramme. For nærmere definition af kvalificeringsbegrebet jvf. teorikapitel.      
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mellem individets subjektive læringsproces og det objektive, der indirekte eller direkte 
fungerer som forudsætning for læreprocessen. Da denne brede definition også kan siges at 
dække over både et dannelses - og et socialisationsperspektiv, skal man måske i stedet se på, 
hvad der adskiller læringsperspektivet fra disse to perspektiver.  
Læringsperspektivet rummer i modsætning til dannelses - og socialisationsbegrebet et 
særligt fokus på individets indre psykodynamiske læringsprocesser, men som Illeris er inde 
på, må disse forstås i relation til e samfundsmæssig kontekst hvilket også, i forskelligt 
omfang, kendetegner et flertal af læringsteorier (Ibid: 19). I min brug af Klafkis 
dannelsesteori inddrager jeg flere elementer fra feltet af læringsteorier. Jeg vil her fremhæve 
to elementer i læringsperspektivet, der har særlig betydning for den dannelsesforståelse, jeg 
opererer med.  For det første kan min definition af dannelse som kulturelt erfaringsbaseret 
siges at være i tråd med Jerome S. Bruners arbejde omkring uddannelsens betydning og 
kulturskabende funktion. Bruners arbejde placerer sig mellem et kognitivt og et 
samfundsmæssigt perspektiv, idet han både trækker på elementer fra den klassiske 
udviklingspsykologi og samtidig inddrager et samfundsmæssigt perspektiv gennem fokus på, 
hvordan læring er menings - og kulturskabende. Klafkis dannelsesforståelse kan i relation til 
Bruners arbejde siges at rumme elementer af denne læringsforståelse gennem fokus på, 
hvordan elevens dannelsesproces bliver til gennem konstruktionen af mening i mødet med 
omverdenen. Selv om Klafki i sit didaktiske arbejde til tider trækker på en 
udviklingspsykologisk tradition (Klafki, 2001: 179), distancerer jeg mig i min udvikling af det 
dannelsesteoretiske perspektiv fra denne tradition og lægger i stedet vægt på analysen af 
individets meningskonstruktioner i mødet med omverdenen. Dannelsesperspektivet belyser 
således i højere grad relationen mellem individ og omverden end et læringsperspektiv, der 
fokuserer på individets kognitive og psykodynamiske læringsprocesser. Den 
samfundsmæssige relation til individets læringsprocesser, som præger Bruners arbejde, 
afspejles også inden for Frankfurterskolen
6
. Denne retning inden for feltet af læringsteorier 
kan også siges at have betydning for det dannelsesteoretiske perspektiv i projektet, gennem 
fokusset på forholdet mellem skolens samfundsmæssige funktioner og dannelsens frigørende 
væsen. Jeg finder, at den kritiske tilgang kan bruges til at stille skarpt på og sætte 
spørgsmålstegn ved, hvordan skolen varetager opretholdelsen af samfundets 
sammenhængskraft gennem dannelsen af individuelle og kollektive identiteter. Med 
inspirationen fra den kritiske teori får dannelsesteorien her et magtanalytisk potentiale, idet 
                                                 
6
 Jeg henviser her til den retning inden for den pædagogiske tænkning, der trækker på den kritiske teori. En 
diskussion af den kritiske teoris betydning for projektets dannelsesperspektiv findes i afsnittet: Præcisering af det 
videnskabsteoretiske udgangspunkt. 
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den sætter fokus på, hvordan inklusions- og eksklusionsmekanismer skabes gennem 
praktiseringen af den herskende klasses idealer og reproduktionen af magtforholdet mellem 
minoriteter og majoritet. Dette fokus har betydning for den integrationsforståelse, jeg opererer 
med i projektet, idet jeg finder, at den kan bidrage til at kaste et kritisk blik på den 
integrationsdefinition, jeg har hentet fra Durkheims arbejde, hvilket jeg vil komme nærmere 
ind på i diskussionen af de videnskabsteoretiske implikationer for projektets optik. 
Dannelse, socialisation og identitet 
Når jeg finder, at dannelsesperspektivet både favner et lærings - og et 
socialisationsperspektiv, bygger jeg dette på forståelsen af, at dannelse både må forstås som 
de processer, hvor individet skaber mening med sin omverden samt processer, hvor individet 
eksempelvis i skolen rettes ind mod det samfund, det er en del af.  
Når jeg med projektets fokus ønsker at fremanalysere, hvordan dannelsesidealerne i den 
pædagogiske praksis sætter rammerne for individuelle og kollektive dannelsesprocesser, 
forstår jeg således dannelsesidealerne i den pædagogiske praksis som et udtryk for 
dominerende forestillinger om, hvad der kendetegner det ideelle individ og samfund. Med 
Klafkis teori som grundlag for dette perspektiv, er dannelse således ikke kun en subjektiv 
proces, det er samtidig et spørgsmål om, hvordan skolen er medskaber i individets selv- og 
omverdenforståelse. 
Enhver didaktisk foranstaltning og ethvert didaktisk dokument har bestemte 
samfundsmæssige forudsætninger og bestemte samfundsmæssige følger som må 
undersøges, hvis man vil forstå deres mening, deres betydning (Klafki, 2001: 134). 
Til at forstå hvordan den pædagogiske praksis har betydning for elevernes 
omverdensforståelse, og hvordan fællesskaber i klassen konstrueres gennem elevers og 
læreres meningskonstruktioner, har jeg valgt at inddrage begreberne inklusion og 
eksklusion samt minoritet og majoritet. Disse begreber eksisterer ikke som en del af 
Klafkis dannelsesteori, men jeg har inddraget dem som en styrkelse af det 
magtanalytiske blik, der gennem Klafkis inspiration fra den kritiske teori, ligger i 
dannelsesperspektivet. 
Det magtanalytiske blik 
Med brugen af et dannelsesperspektiv ønsker jeg også at se på, hvordan inklusions- og 
eksklusionsprocesser opstår som en del af konstruktionen af fællesskaber i skolen. Jeg har i 
denne forbindelse valgt at bruge kategorierne minoritets- og majoritetselever i analysen af, 
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hvordan fællesskaber konstrueres i den pædagogiske praksis. Dette forhold udspringer af 
overvejelser af både teoretiske og empiriske art. 
Jeg har valgt at benytte minoritets- og majoritetsbegreberne, da de henviser til et 
magtforhold mellem forskellige grupper. Fokusset på magtforholdet mellem grupper peger 
både på, hvem der har magten til at definere hvem, samt på hvordan reproduktionen af 
samfundets magtforhold bygger på spørgsmålet om, hvem der har magten til at definere, hvad 
”rigtig” viden og praksis i skolen er (Jf. Teorikapitel for diskussion af uddannelsessystemet 
reproduktionsmekanismer). Således bliver minoritet og majoritet ikke nødvendigvis et 
spørgsmål om, hvilke grupper der har et numerisk flertal, men derimod hvem der har magten 
til at definere de idealer, der ligger til grund for klassificeringerne i uddannelsessystemet 
(Kofoed, 2003: 51). Ser man på den ottendeklasse, der har været objekt for mit studie, kan det 
umiddelbart synes relevant at inddrage etnicitetsbegrebet i analysen, både grundet den 
forskellighed, der kendetegner klassen og projektets integrationsperspektiv.  
Når jeg har valgt ikke at knytte begrebet etnicitet til minoritetsbegrebet, bygger dette på 
min definition af etnicitet som en social konstruktion, der konstrueres og rekonstrueres 
gennem social interaktion (jf. Jenkins, 1997). Da jeg med et dannelsesteoretiskblik har ønsket 
at åbne for, hvordan dannelsesidealerne fungerer gennem en række af forskellige 
forskelssætninger, og jeg samtidig oplevede, at etnicitet ikke fungerede som den eneste 
betydningstillægger i konstruktionen af forskellighed i klassen, ville inddragelsen af begrebet 
etniske minoriteter blot fungere som min egen forskelssætning mellem eleverne i klassen og 
som en sløring af, hvilke andre forskelssætninger, der indgår i konstruktionen af minoritets- 
og majoritetsgrupper. Dette valg bygger således også på den bredde i det dannelsesteoretiske 
perspektiv, der betyder at etnicitet blot fungerer som et delelement i min analyse af den 
pædagogiske praksis på skolen.   
Inddragelsen af forskelssætninger som et analytisk greb i projektet, trækker på en 
kulturanalytisk inspireret tilgang, der med fokus på folkeskolens integrerende rolle skaber 
mulighed for med et dobbeltblik på kulturmøder i skolen både at se på, hvorledes skolen som 
socialt strukturerende sætter særlige betingelser for minoriteters og majoriteters muligheder i 
uddannelsessystemet, og samtidig belyser den sociale interaktion mellem lærere og elever 
med fokus på, hvordan identitet forhandles og konstrueres. Denne tilgang eksemplificeres 
blandt andet ved Gitz-Johansens, Moldenhawers og Kofoeds arbejde. Jeg vil her fremhæve 
Jette Kofoeds Ph.d. projekt Elevpli, om inklusions- og eksklusionsmekanismer i folkeskolen, 
som et eksempel på et studie af, hvordan forskel og betydning konstrueres i sociale relationer. 
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Det gælder for mennesker som en slags grundvilkår, at de er både forskellige fra 
hinanden og ligesom hinanden. De sociale skillelinjer, der opstår mellem mennesker 
har imidlertid ikke noget med selve forskellighederne at gøre, men de har med den 
betydning forskellene tillægges at gøre. Noget udpeges til at være ens, andet udpeges 
til at være forskelligt. Udpegning af disse ensheder og forskelligheder er imidlertid 
vilkårlige. Vilkårligheden er dog altid relateret til de principper et samfund, en 
institution, et område (afhængigt af hvad man studere) er holdt sammen af. Disse 
principper giver bestemmelser til inklusions- og eksklusionsprocesserne (Kofoed: 
2003:42). 
Gennem inddragelsen af dette perspektiv ønsker jeg her at fremhæve det magtanalytiske 
perspektiv, der ligger i dannelsesperspektivet og samtidig betone, hvordan dannelse også er et 
spørgsmål om identitetskonstruktioner, og hvordan identitetskonstruktioner bygger på 
relationen mellem individets meningskonstruktion og omverdenens kategoriseringer og 
klassificeringer. At definere sig selv er således samtidig at definere en andethed, men også at 
blive defineret af sin omverden (Jf. Jenkins, 2006:105). Ved at se på hvordan skolen 
praktiserer specifikke dannelsesidealer, får jeg hermed også blik for hvordan skolens 
sorterende funktion fungerer gennem forskelssætninger mellem eleverne, og hvordan 
dannelsesidealerne i praksis står i relation til disse forskelssætninger. 
Præcisering af det videnskabsteoretiske udgangspunkt 
Når jeg i analysen af skolens rammer for individuelle og kollektive dannelsesprocesser 
trækker på en funktionalistisk integrationsforståelse, som man finder den hos Durkheim og en 
hermeneutisk, samfundskritisk tilgang, som man finder den hos Klafki, rejser dette en række 
spørgsmål om, hvordan jeg forholder mig til det umiddelbare modsætningsforhold mellem 
Durkheims og Klafkis ontologi. Jeg vil i dette afsnit præcisere, hvordan jeg forholder mig til 
dette. 
Skolens integrerende funktion 
Ser man på Durkheims forståelse af skolens samfundsmæssige funktioner, er disse både at 
opretholde det fælles (moralske) grundlag for samfundets sammenhængkraft og at sørge for, at 
der finder en nødvendig specialisering sted. Dvs. at der gennem uddannelsessystemet sker en 
nødvendig differentiering mellem sociale miljøer, der gør det muligt at opretholde samfundet 
gennem arbejdsdeling, der bygger på den sociale differentiering i samfundet (Durkheim, 
1975:38). I denne forståelse af skolens samfundsmæssige funktioner i det moderne samfund 
som udspændt mellem udviklingen af en kollektiv bevidsthed og en individuel identitet, der er 
kulturelt og socialt betinget, adskiller perspektivet sig ikke fra Klafkis forståelse af skolens 
nødvendige samfundsmæssige funktioner (Jf. teori kapitel). Det er derimod i Durkheims 
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beskrivelse af, hvordan skolens integrerende funktion gennem udviklingen af en kollektive 
bevidsthed, der eksisterer som en enhed eller en social virkelighed, der er anderledes end den 
virkelighed, der erfares af individet alene, at teorien adskiller sig fra den forståelse af skolens 
integrerende funktion, som jeg læser ud af Klafkis teori. Jeg lægger mig i denne forbindelse 
op af en forståelse af skolens integrerende funktion som byggende på kollektive forestillinger 
om fællesskabet, som man finder dem udtrykt i Benedict Andersons arbejde (Jf. afsnit om 
national dannelse, i teori kapitlet). Dette betyder således, at jeg i mit blik på skolens rammer 
for kollektiv dannelse ikke forstår konstruktionen af kollektive identiteter i klassen som et 
udtryk for en samfundsmæssig social virkelighed, som tilfældet ville være med Durkheims 
organiske forståelse, men derimod som det enkelte individs forestilling om et fællesskab. 
Denne forståelse rejser her spørgsmålet om, hvorvidt de udtryk for kollektiv identitet, jeg 
belyser i min analyse, så afspejler de forestillede fællesskaber, der fungerer som en del af 
samfundets sammenhængskraft. Man må her se på den dialektik, der ligger i projektets 
perspektiv, idet jeg på den ene side mener, at de dannelsesidealer, jeg kan spore i den 
pædagogiske praksis, udtrykker en række samfundsmæssige idealer for, hvad der skal binde 
samfundet sammen, mens mit blik på elevernes individuelle og kollektive dannelsesprocesser 
gennem det hermeneutiske perspektiv, der ligger i Klafkis dannelsesteori, har til formål at se 
på individets betydningstillæggelser i denne praksis. Betydningen af dette for projektets 
gyldighed vil jeg komme nærmere ind på i afsnittet om det kvalitative studies berettigelse. 
Det kritiske blik på skolens integrerende funktion 
Når jeg som udgangspunkt fremhæver, hvordan jeg ser skolens ensrettende funktion som en 
præmis for projektets perspektiv, er det samtidig nødvendigt at fremhæve, hvorledes dette 
projekt ikke har til formål blot at bekræfte denne grundlæggende præmis for projektet. Det er 
i dette forhold, at det samfundskritiske perspektiv i projektet får sin relevans. Jeg vil her 
fremhæve, hvordan jeg gennem Klafkis ideologikritik ønsker at anlægge et kritisk blik på 
reproduktionen af magtforhold i den pædagogiske praksis.  
Ideologi anvendes her i en meget snæver og streng betydning af ordet, nemlig som en 
påviselig fejlagtig samfundsmæssig bevidsthed; fejlagtig, fordi indehaveren af en 
sådan bevidsthed ikke har været i stand til at gennemskue de prægninger, der er 
forårsaget af bestemte samfundsmæssige magt - og afhængighedsforhold (Klafki, 
2001: 131). 
Jeg stiller mig her gennem det kritiske potentiale i Klafkis teori i opposition til Durkheims 
funktionalistiske forståelse af skolens sorterende funktion. Hvor jeg hos Durkheim ser en 
naturlig nødvendighed i de sorteringsmekanismer, der finder sted i skolen, og som er 
grundlagt i den primære socialisation af barnet, er Klafki med sin kritiske optik åben for 
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muligheden for, at der kan skabes pædagogiske praksisser, der ikke fungerer ekskluderende. 
Det er med dette perspektiv, at Klafki betoner det emanciperende potentiale i individets 
dannelse, og gennem en kritisk analyse af den pædagogiske praksis kan bidrage til at belyse, 
hvordan den pædagogiske praksis også fungerer som potentielt frigørende og ikke blot som 
reproducerende af samfundsmæssig ulighed. Projektets ærinde er dog ikke, som man finder 
det hos Klafki, at skabe opskriften på en frigørende pædagogisk praksis, men nærmere at 
skabe grundlag for en diskussion af folkeskolens muligheder for at praktisere en frigørende 
multikulturel pædagogik, gennem en deskriptiv analyse af dannelsesidealernes rammesætning 
for individuelle og kollektive dannelsesprocesser (For nærmere diskussion af Klafkis 
normative standpunkt Jf. teoriafsnit). 
Den samfundsmæssige kontekst 
Den pædagogiske praksis udspringer ikke blot af relationerne mellem lærere og elever, men 
også af en lang række politiske beslutninger og dominerende opfattelser i samfundet. At forstå 
hvordan praksis sætter rammer for elevernes dannelsesprocesser er derfor også at forstå, 
hvordan eksempelvis formålsparagraffer og trinmål har betydning for, hvad der finder sted i 
skolen.   
Skolens samfundsmæssige funktioner må forstås som objektive relationer i den 
betydning at aktørerne inden for uddannelsesfeltet ikke nødvendigvis er 
opmærksomme på disse og dermed ikke nødvendigvis figurerer eksplicit i lovgivning 
og målsætninger. Men i og med at de forstås som objektive relationer, er lærerne på 
trods af eventuelle alternative tolkninger af lærerrollen, stadig udøvere af de 
objektive funktioner i kraft af deres praksis på skolen (Klafki, 2004:51). 
Dette projekt har fokus på relationerne mellem lærere og elever og eleverne imellem - dette 
betyder dog ikke, at jeg dermed afskærer mig fra at forstå praksis som en del af en større 
samfundsmæssig kontekst. I mit blik på dannelsesidealerne i den pædagogiske praksis vender 
jeg således blikket mod, hvordan dominerende individ- og samfundsopfattelser praktiseres i 
skolen, samt på hvordan den pædagogiske praksis i klassen er et produkt af dominerende 
opfattelser af folkeskolens formål. 
En væsentlig styrke ved det dannelsesteoretiske perspektiv er den bredde, der er i 
perspektivet. Denne bredde har dog også samtidig betydet en lang række afgrænsninger, der 
også kunne have været væsentlige at inddrage i projektet. Jeg har således fravalgt en analyse 
af, hvordan rammerne for dannelse som de sættes af den pædagogiske praksis i skolen, er 
politisk og samfundsmæssigt forankret. En sådan analyse kunne have været væsentlig for at 
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sætte analysen i sin nuværende form ind i den samfundsmæssige kontekst, den må forstås som 
en del af.  Når jeg afholder mig fra en sådan analyse er det dog samtidig vigtigt at påpege, at 
den kritiske analyse jeg laver af dannelsesidealerne i den pædagogiske praksis, ikke er en 
kritik af det enkelte individ, men derimod et kritisk blik på en række samfundsforankrede 
idealer med væsentlig betydning for det enkelte individs oplevelse af sig selv og sin 
omverden. 
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Metode  
Metodekapitel fungerer i kraft af den kvalitative tilgang i projektet både som en 
argumentation for projektets gyldighedskriterier og som grundlaget for en vurdering af 
konklusionernes pålidelighed.  
Jeg vil således argumentere for den kvalitative metodes relevans for derefter at redegøre for 
de metodiske valg i projektet og betydningerne af disse for projektet konklusioner. Derudover 
fungerer afsnittet også som præsentation af det empiriske felt, der er genstand for projektets 
analyse. 
Projektets inspiration fra den etnografiske metode 
At dannes er at skabe mening i mødet med omverden. Med dette projekt ønsker jeg at 
indfange og belyse, hvordan den pædagogiske praksis sætter rammerne for elevernes 
individuelle og kollektive dannelsesprocesser. For at belyse pædagogiske og didaktiske 
praksisser, og herigennem få indblik i de relationelle forhold mellem lærere og elever såvel 
som elever imellem, har jeg fundet det relevant at tage udgang i en enkelt klasses hverdag, 
som den strakte sig over en måned. I de metodiske valg i projektet er jeg her inspireret af den 
pædagogiske etnografi, som den blandt andet kommer til udtryk i Ulla Ambrosius Madsens 
og Harry F. Wolcotts arbejde. Her sættes der fokus på, hvordan pædagogiske praksisser er 
bestemt af kulturelle og sociale livsvilkår, og hvordan den pædagogiske praksis bidrager til at 
skabe mening og betydning i menneskers hverdag og liv. Etnografi er således ikke en klart 
defineret metodisk tilgang, men derimod en lang række af forskellige metodiske valg, der har 
til formål at forstå og beskrive menings - og betydningskonstruktioner i sociale og kulturelle 
kontekster (Ambrosius Madsen, 2003:11). 
Jeg hævder ikke, at dette projekt er et resultat af et etnografisk feltarbejde. Mit feltarbejde 
er derimod både i planlægning, udførelse og bearbejdelse inspireret af etnografien. Denne 
inspiration skal ses i relation til mit valg af et dannelsesteoretisk perspektiv på 
integrationsprocesser i folkeskolen. Gennem brugen af Klafkis dannelsesforståelse lægger jeg 
mig her op af en hermeneutisk forskningstradition, der har som udgangspunkt at studere 
sociale fænomener og aktører som menings - og betydningsbærere. Valg af teori og metode 
skal således forstås som gensidigt afhængigt. Det er blandt andet i dette lys, at man skal forstå 
min inspiration fra den etnografiske metode, idet jeg ikke arbejder med en ren eksplorativ 
tilgang, men både i feltarbejde og analyse har arbejdet i bevægelsen mellem teoriens 
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strukturerende principper og de problemstillinger, jeg har læst i feltet. Denne relation mellem 
empiri og teori vil komme til udtryk i metodekapitlet samt i projektets analysestrategi, hvor 
jeg vil komme nærmere ind på dennes betydning for analysens indhold og konklusioner. 
Forsvar for casestudiet 
Den kvalitative metodes gyldighed har fra flere sider været under beskydning, dette gælder 
ikke mindst etnografisk inspireret arbejde med inddragelse af observationer. Denne kritik 
bygger både på den positivistiske kritik af den kvalitative metodes manglende 
generaliserbarhed, testbarhed og efterprøvning, men også fra den postmodernistiske kritik af 
den etnografiske metodes repræsentationsproblem, der bygger på en forståelse af, at 
observationen som forskningsmetode aldrig kan repræsentere andet end forskerens egen 
subjektive meningskonstruktion. Dette afsnit vil med udgangspunkt i denne kritik rumme en 
argumentation for projektets gyldighed og pålidelighed. 
Den eksemplariske analyse 
Min afgrænsning af feltet til en enkelt klasse har betydelige konsekvenser for projektets 
konklusioner. Eftersom jeg har indskrænket mit studie til en enkelt klasse på et enkelt 
klassetrin, kan jeg ikke hævde, at mine analyser og konklusioner er repræsentative for alle 
folkeskoleelever eller blot for alle ottende klasser. Dette forhold peger på en grundlæggende 
kritik af den kvalitative metodes manglende mulighed for generalisering og bygger på en 
antagelse om, at det kvalitative studie - i kraft af den kontekstafhængige viden dette 
konstruerer - ikke kan konkludere ud over det øjebliksbillede feltarbejdet giver. Spørgsmålet 
er i dette projekts tilfælde, hvad mit studie af en ottendeklasses hverdag over en måned kan 
fortælle noget om. Jeg vil her inddrage Wolfgang Klafkis overvejelser omkring det empirisk- 
hermeneutiske studies betingelser:  
Denne forskning bliver på ingen måde enklere, men derimod mere kompliceret end 
den traditionelle undervisningsforskning. Den vil være nødt til at reducere sit krav 
om, at de sammenhænge den klarlægger, har samme gyldighed som almene 
lovmæssigheder… Ofte vil der i første omgang nødvendigvis blive tale om 
eksemplariske analyser af enkelttilfælde (Klafki, 2001:127).    
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I Klafkis beskrivelse af mulighederne i en meningsorienteret analyse trækker han her på 
referencen til det eksemplariske princip
7
. Jeg mener i dette princip at kunne finde grundlag for 
min argumentation for den strategiske betydning for valget af projektet case i forhold til den 
overordnede problemstilling. Udgangspunktet for projektets metodiske valg er således, at den 
konkrete problemstilling i projektet udtrykker en grundlæggende samfundsmæssig konflikt. I 
min indkredsning af denne konflikt trækker jeg på et samspil mellem teori og empiri, idet jeg 
mener at kunne spore den klassiske pædagogiske problemstilling om opdragelsen af individet 
til både individualitet og fællesskab i en aktuel problematisering af, hvordan integration i 
folkeskolen skal finde sted, og hvilke didaktiske midler integration i denne forbindelse 
trækker på. Som jeg tidligere har været inde på, betyder dette dog ikke, at der kan drages 
paralleller mellem individets betydningstillæggelse og en samfundsmæssig kollektiv 
bevidsthed, men derimod at projektets kritiske analyse af læreres og elevers 
betydningstillæggelser af den pædagogiske praksis skaber mulighed for en belysning af en 
række eksemplariske problemstillinger, der knytter sig til skolens samfundsmæssige 
funktioner. 
Den kvalitative metodes pålidelighedskriterier 
Som nævnt er den kvalitative metode fra positivistisk side også kritiseret for ikke at leve op 
til kravene om testbarhed og efterprøvning. Denne kritik er umiddelbart korrekt, men bygger 
samtidig på antagelsen om, at den kvalitative metode skal underlægges positivistiske 
sandhedskriterier. Der findes positioner, der indgår i en diskussion af den kvalitative metodes 
muligheder for at leve op til positivistiske krav om pålidelighed.
8
 Som det eksempelvis 
kommer til udtryk i Ambrosius Madsens overvejelser omkring, hvad etnografien 
repræsenterer, mener jeg dog, at det kvalitative arbejde må vurderes ud fra denne metodes 
præmisser og ikke ud fra et positivistisk sandhedsideal.  
Ser man på den postmodernistiske kritik af etnografien, peger denne på et væsentligt punkt 
inden for alle former for kvalitativ metode – nemlig spørgsmålet om hvordan kvalitative data 
kan repræsentere mere og andet end forskerens egen menings - og videnskonstruktion 
(Ambrosius Madsen, 2003: 19). Som svar på dette spørgsmål vil jeg her fremhæve to 
væsentlige punkter. For det første må det kvalitative projekt vurderes ud fra sin redegørelse 
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 Jeg henviser her til den erkendelsesteoretiske dimension af det didaktiske princip om, at udfoldelsen af 
konkrete problemstillinger fra hverdagserfaringer udtrykker grundlæggende samfundsmæssige konflikter, som 
den kommer til udtryk i Oskar Negts arbejde (Nielsen mfl. 1997:18).     
8
 Jeg henviser her til argumentationen for, at den hermeneutiske metode skal ses som en hypotetisk deduktiv 
metode (Jf. Dagfinn Føllesdal og Lars Walløe, 1992). 
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for og sammenhæng mellem valg af metoder og projektets formål. Dette punkt bliver løbende 
behandlet gennem min redegørelse for projektet teoretiske perspektiv og empiriske metode. 
For det andet må forskeren i sit arbejde forholde sig kritisk reflekterende til egen 
tekstproduktion og skærpe sin opmærksomhed på, hvordan meningskonstruktion er kulturelt 
funderet, og hvordan man i sit feltarbejde er medskaber af en viden. Dette forhold har betydet, 
at jeg i mit arbejde har haft en særlig opmærksomhed på kritisk at reflektere over og udfordre 
de forståelser, jeg har udviklet i løbet af mit feltarbejde. Dette arbejde har både fundet sted 
gennem inddragelsen af elev - og lærerinterviews, der har medvirket i udfordringen af mine 
oplevelser af den pædagogiske praksis i klassen og gennem en kritisk analyse af de 
meningskonstruktioner, som jeg oplevede at blive en del af.  Jeg vil her som eksempel 
fremhæve, hvordan min egen overtagelse af lærernes skelnen mellem svage og stærke elever 
blev et udgangspunkt for en kritisk analyse af praksis i klassen (Jvf. Analyse af sproglige 
dannelsesidealer). Denne tilgang udspringer af det faktum, at jeg tidligt i mit feltarbejde blev 
opmærksom på, hvordan jeg gennem mine feltnoter, fra første dag på skolen reproducerede 
den opdeling af klassen i svage og stærke elever, der var fremtrædende hos alle lærere. Den 
optik, der prægede de første dages arbejde, blev således udgangspunkt for min undren over, 
hvilke praksisser, der opretholdte denne forskelssætning mellem eleverne og et væsentligt 
fokus i projektets analyse. 
Valg af empiriske metoder 
Projektets empiri bygger på en måneds observationer af en ottendeklasse på en skole i 
Københavnsområdet, interviews med fire af klassens lærere og to gruppeinterviews med ti af 
klassens elever. Jeg kalder skolen Birkeholmskole og klassen 8.x
 9
 . Valget af en kombination 
af observationer og interviews bygger på to væsentlige argumenter. For det første henviser det 
til den grundlæggende dannelsesforståelse i projektet.  
Dannelse benævner vi det fænomen, ved hvilket vi - i vor egen oplevelse eller i 
forståelsen af andre mennesker - umiddelbart begriber enheden af et objektivt 
(materielt) moment og et subjektivt (formelt moment) (Klafki, 1983: 61).  
Denne grundlæggende forståelse af dannelsens dialektik har væsentlig betydning for valg af 
metoder i konstruktionen af det empiriske materiale. Gennem interviews med lærere samt 
observationer af den pædagogiske praksis har jeg fået en indsigt i, hvordan specifikke 
dannelsesidealer (det objektive moment) fungerer strukturerende for undervisning. Gennem 
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 Skolens navn er fiktivt, da både skole, lærere og elever fremstår anonyme i projektet. 
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denne belysning af idealer har jeg således kunnet fokusere på, hvordan det relationelle forhold 
mellem individets betydningstillæggelse og idealerne i praksis sætter rammerne for elevernes 
individuelle og kollektive dannelsesprocesser. Hvor observationerne har kunnet indfange, 
hvordan betydning skabes, har interviewene indfanget individernes subjektive 
betydningsdannelser. For det andet kan observationer eller interviews ikke forstås som 
objektive gengivelser af virkeligheden, og det har derfor været vigtigt at inddrage både 
læreres og elevers synsvinkler i projektet for at skabe en mulighed for at fremanalysere de 
problemstillinger, der udspringer af forskellige positioners betydningstillæggelser af deres 
omverden. Valget af flere perspektiver i det empiriske materiale giver mulighed for at vurdere 
datamaterialets konsistens samt mulighed for at fremanalysere den kompleksitet i projektets 
problemstillinger, som eventuelle modsætninger i materialet peger på (Ambrosius Madsen, 
2003: 73). Udgangspunktet for de metodiske valg i projektet er således, at der ikke kun 
eksisterer en virkelighed, men at virkeligheden er genstand for fortolkning, og at den enkeltes 
fortolkning af virkeligheden er relateret til de måder, man betydningstillægges af omverdenen. 
Ved at bruge flere forskellige synsvinkler i projektet åbner jeg dermed også for, at projektets 
analyser kan have et konfliktuelt udgangspunkt i den forstand, at der i kraft af de positioner 
lærere, elever og jeg som forsker indtager, eksisterer forskellige opfattelser af den sociale 
virkelighed, som klassen udgør. 
Valg af case 
Birkeholm skole er valgt ud fra et kriterium om forholdet mellem antallet af etniske 
majoritets - og minoritetselever. Da projektet som udgangspunkt bygger på en forståelse af 
integration som processer, der både vedrører minoriteter og majoritet, og jeg samtidig ikke 
forstår relationen mellem minoriteter og majoritet som baseret på numeriske forhold, men 
som et udryk for magtforhold, har jeg ikke ønsket at finde en skole med en betydelig 
overvægt af minoritets - eller majoritets elever. Med dette udgangspunkt har jeg valgt at 
udføre mit arbejde på en skole med en procentdel af etniske minoriteter på ca. 50 %. Skolen 
har jeg udvalgt ud fra statistiske oplysninger om antallet af elever med andet modersmål end 
dansk på de københavnske skoler (Elever fordelt på sprog og skoler, Københavns kommune, 
2007). Dette betyder dog ikke, at jeg mener, at man kan sætte lighedstegn mellem 
tosprogethed og minoritetsstatus, men da den danske folkeskole i udgangspunktet er 
monosproglig, har tosprogede elever ikke sjældent en minoritetsposition (Jf. Moldenhawer, 
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2001, Gitz-Johansen 2006). ( For en kritisk diskussion af begrebet tosproget jf. sproglige 
dannelsesidealer i teorikapitlet). 
Min adgang til feltet, som jeg afgrænser, som den praksis, der udspiller sig i og omkring 
lærere og elever fra 8.x, er en konsekvens af beslutningen om, at det netop blev denne klasse, 
jeg fik lov til at følge. Denne beslutning er truffet uden om mig, idet klassen er blevet udvalgt 
eller har meldt sig som genstand for mit studie, efter min skriftlige henvendelse til skolen, og 
har selvfølgelig betydninger for resultaterne af projektets analyse. Men uanset om klassen er 
udvalgt på grund af dens status på skolen som meget socialt velfungerende, hvilket den af alle 
lærere i klassen bliver fremhævet som, eller er fundet egnet på grund af lærernes interesse i og 
ønske om at deltage i en undersøgelse om integration i folkeskolen, så er den udvælgelse, der 
har fundet sted på skolen uden om mig, et udtryk for, at der hos klassens lærere eksisterer en 
interesse for projektets emne – en interesse, der også har haft betydning for min relation til 
klassen, hvilket jeg vil komme ind på senere.  
Beskrivelse af Birkeholm skole 
Birkeholm skole er en kommunal skole i Københavnsområdet, der rummer ca. firehundrede 
elever fordelt fra børnehaveklassen til 9. klasse. Skolen har to spor. Den ottende klasse, der er 
genstand for projektets analyse, rummer atten elever - syv piger og elleve drenge.  
Et særligt kendetegn ved klassen er, at alle pigerne i klassen kan betegnes som tosprogede i 
den forstand, at de alle har mindst en forældre, der taler et andet sprog end dansk og derfor er 
vokset op med at skulle tale mindst to sprog. Dette er kun tilfældet for tre ud af de elleve 
drenge. Den forskelssætning mellem minoriteter og majoritet
10
 jeg finder i klassen kan således 
også være under indflydelse af den kønsfordeling, der kendetegner klassen. I mit teoretiske 
perspektiv har jeg dog afgrænset mig fra en at inddrage et kønsperspektiv på elevernes 
dannelsesprocesser. Dette betyder ikke, at køn ikke er et væsentligt aspekt af 
identitetskonstruktioner
11
, men at jeg i kraft af det dannelsesteoretiske perspektiv i projektet 
har fravalgt en række perspektiver på identitet, der ikke har været plads til.   
Et særligt karakteristika ved den pædagogiske praksis i klassen er den forskelssætning 
mellem svage og stærke elever, der fungerer som strukturerende princip for de didaktiske 
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 Jeg henviser her til tosprogede elever som minoriteter. Denne kategorisering bygger på de forskelssætninger 
jeg har fremanalyseret i feltet. Jf. analyse af sproglige dannelsesidealer. 
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  Jeg tænker her særligt på arbejde af eksempelvis Dorthe Staunæs der gennem en intersektionel tilgang 
arbejder med en række markører som eks. køn og etnicitet fungerer som en del af identitetskonstruktioner 
(Staunæs, 2004).   
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beslutninger i praksis. Denne forskelstænkning er særligt knyttet til kategoriseringen af 
eleverne som tosprogede eller etsprogede (Jf. analyse af sproglige dannelsesidealer). Disse 
opdelinger har væsentlig betydning for de forskelskonstruktioner, jeg finder i konstruktionen 
af fællesskaber i klassen. Et tredje særligt kendetegn ved skolen, og det område eleverne bor i, 
er en tydelige boligsocial opdeling, som jeg ved valget af skolen ikke var bevidst om. En af 
majoritetseleverne i klassen beskriver den således: 
Så kommer de kørende lige henne på den der vej dernede, og når man så fortæller, 
hvor man bor og sådan noget, og hvem der bor hvorhenne fra klassen. Så siger de: 
”Nej hvor er det underligt, at en vej - det er nærmest som om vejen den skiller. Vejen 
går der og så på den ene side, der bor alle de andengenerationsdanskere og på den 
anden side er der bare parcelhuskvarter, hvor vi alle sammen kommer fra. Det er jo 
sådan totalt delt op (GP. 1, Mia: 25). 
Som Mia beskriver, er området omkring skolen karakteriseret ved at bestå af et stort 
parcelhuskvarter og et område med socialt boligbyggeri, der af elever og lærere betegnes som 
ghettoen. I 8.x kommer alle minoritetseleverne fra ghettoen, mens majoritetseleverne bor i 
parcelhuskvarteret. Jeg mener, at dette forhold betyder, at forståelsen af, hvordan minoritets - 
og majoritetspositioner konstrueres i skolen, bør ses i relation til elevernes sociale 
tilhørsforhold. De tydelige forskelsmarkører, der finder sted i klassen, er således knyttet til 
elevernes boligsociale forhold. Dette faktum har været udgangspunkt for analysens fokus på, 
hvordan dannelsesidealerne i folkeskolen fungerer socialt reproducerende 
12
.    
Jeg mener ikke, at de meget markante forskelssætninger, der karakteriserer klassen, slører 
projektets fokus, men derimod medvirker til at sætte særligt fokus på konsekvenserne af de 
måder skolens samfundsmæssige funktioner praktiseres. På denne vis bliver projektets 
eksemplariske funktion således understreget af klassens særlige karakteristika. For kort 
beskrivelse af de interviewede lærere Jf. bilag 2. 
Observationer – metodiske overvejelser og praktiske 
erfaringer      
Mit feltarbejde er bygget op omkring en række arbejdsspørgsmål, der udspringer af det 
teoretiske dannelsesperspektiv, og som derigennem har haft fokus på projektets 
problemformulering. Arbejdsspørgsmålene har under mit feltarbejde været bygget op omkring 
belysning af temaerne: sprog, vidensformer, arbejdsformer, dannelsesidealer, 
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 For en dybere analyse af forholdet mellem elevers sociale baggrund og skolestrategier jf. den Bourdieu-
inspirerede analyse af projektarbejdet i folkeskolen af Camilla Gregersen og Sinus Storm Mikkelsen.  
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fællesskabskonstruktioner (Jf. bilag 1 for arbejdsspørgsmålene i deres fulde længde). Ser man 
på arbejdsspørgsmålenes tematikker og den senere udvikling af teori og analyse i projektet, 
vil man bemærke, at hvor dannelsesidealer fungerer som en selvstændig kategori i 
arbejdsspørgsmålene, er dannelsesidealerne i det færdige projekt udkrystalliseret i en række 
momenter, der blandt andet rummer praksis omkring sprog og arbejdsformer. Denne forskel 
udtrykker den vekselvirkning mellem empiri og teori, der har præget mit arbejde, og hvordan 
de temaer, der tegnede feltet under mit ophold, har haft betydning for min videreudvikling af 
de analytiske kategorier. Dette arbejde er nærmere beskrevet i afsnittet om udviklingen af de 
fem dannelsesmomenter. 
Strategier for observationer 
I feltarbejdets første periode har jeg gjort brug af det, Ambrosius Madsen og Wolcott 
beskriver som flade observationer. Med flade observationer forsøger man ikke at se efter 
noget bestemt. Jeg har således som udgangspunkt forsøgt at lægge mine arbejdsspørgsmål fra 
mig, for efter nogle dages feltarbejde igen at tage dem frem og først her forsøge at sætte 
observationerne fra mine første dage i feltet i system med udgangspunkt i projektets fem 
arbejdsspørgsmål. 
Brugen af flade observationer beskrives som særlig brugbar til at observere et kendt 
landskab - dvs. en praksis man allerede kender til og på forhånd har et billede af. Som 
eksempel kan undervisningen i et klasseværelse nævnes. De flade observationer giver 
mulighed for at identificere selvfølgelighederne gennem fokus på, hvad der er afvigelser fra 
normen (Ambrosius Madsen, 2003: 60, Wolcott, 1994:162).  
I løbet af den første uge begynder feltet at tegne sig for mig gennem forståelser af, hvilke 
selvfølgeligheder og afvigelser inden for sprog, arbejdsformer og vidensformer, der er med til 
at forme praksis. Et eksempel på hvordan jeg har gjort brug af flade observationer findes i en 
time på min tredje dag på skolen. I denne time har klassen vikar, og jeg oplever her, hvordan 
eleverne uden nogen indblanding fra læreren får lov til at styre deres arbejdsproces. Den måde 
timen fungerer på - i modsætning til mine tidlige observationer af elevernes arbejde med 
projektarbejdet - giver mig et tydeligere blik for de individuelle dannelsesidealer, der fungerer 
som strukturerende principper for arbejdsformen, som den tidligere er kommet til udtryk.    
Da jeg i løbet af den første tid på skolen fik en fornemmelse af de strukturerende 
principper, der er styrende for praksis, bliver det også muligt for mig at have øje for de 
modsætninger og paradokser, der eksisterer i feltet. Ved at have øje for paradokser og 
modsætninger i feltet tegner der sig et billede af nogle af de problemstillinger, som eksisterer i 
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feltet, og som ikke umiddelbart lader sig fange af de arbejdsspørgsmål, jeg har stillet som 
styringsredskaber for feltarbejdet (Ambrosius Madsen, 2003: 64). Et eksempel på et paradoks 
finder jeg i modsætningen mellem de beskrivelser, jeg i begyndelsen af mit ophold får af 
klassen som en meget velintegreret klasse og den opdeling af klassen i faglige niveauer, der 
praktiseres i flere fag. Dette paradoks har været genstand for min opmærksomhed gennem 
beskrivelser af, hvordan delingen af klassen foretages, samt i mine interviews, hvor jeg har 
ønsket at høre læreres og elevers oplevelser af holddelingen for herigennem at forstå, hvilke 
betydninger niveaudelingen tillægges. 
Min relation til feltet 
Produktionen af kvalitativt empirisk materiale finder sted i relationen mellem mennesker. 
Min relation til projektets studieobjekt – elever og lærere i 8.x har således en væsentlig 
betydning for det materiale, der ligger til grund for projektets analyse og konklusioner. Dette 
afsnit rummer en beskrivelse af min kontakt til klassen og refleksioner over betydningerne af 
disse. 
Den første kontakt 
Den første kontakt med hele klassen fandt sted et par uger inden mine observationer. Mine 
hensigter med dette møde var at skabe en tryghed hos elever, lærere og forældre ved mit 
projekt. Jeg havde i denne forbindelse produceret et kortfattet informationsmateriale, der 
fortalte om projektets fokus på integration som processer, vi alle er en del af. Gennem min 
fremhævelse af projektets integrationsfokus ønskede jeg at forklare elever og lærere, at jeg 
ikke sad i klassen for at studere enkelte personer, men derimod ud fra en interesse i at se og 
forstå, hvordan man er sammen, og hvad man foretager sig i undervisningen i en 
ottendeklasse. Min brug af rollen som den uvidende, men nysgerrige studerende, der ønskede 
at observere for at blive klogere på virkeligheden, udsprang af et ønske om at give elever og 
lærere en oplevelse af ikke at blive vurderet under mine observationer. Jeg mener, at denne 
strategi var medvirkende til at få lærere og elever til ikke at føle ubehag ved mine 
observationer og gennem deres accept af mit nærvær skabte mulighed for, at jeg kunne få 
indblik i situationer, der repræsenterer en række eksemplariske problemstillinger i den 
pædagogiske praksis. Samtidig kan afsløringen af projektets integrationsfokus dog have været 
medvirkende til at lukke for mulige informationer, idet jeg fandt, at visse af informanterne - i 
deres forsøg på at tilfredsstille mine ønsker under interviewene – havde et særligt fokus på 
integration og de tosprogede elever i klassen. Dette fokus kan således have medvirket i 
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konstruktionen af den modstilling mellem tosprogede og ikke tosprogede elever, der er meget 
markant i projektets analyse. Jeg har således i mit analytiske arbejde været bevidst om at 
fremskrive de modstillinger og paradokser, der findes i informanternes beskrivelse af den 
pædagogiske praksis for således at udfordre informationerne i disse interviews. 
Observationerne 
Under mine observationer har jeg bevidst holdt mig i baggrunden. Observationerne har 
således ikke fundet sted som deltagende observationer i den forstand, at jeg har ønsket at 
indgå aktivt i klassens aktiviteter. Selvom man som observatør ikke kan blive usynlig, 
oplevede jeg, at lærere og elever agerede i klassen med meget lidt hensynstagen til mig. Hos 
eleverne kom dette særligt til udtryk ved, at eleverne ikke oplevede problemer med at bryde 
skolens regler og eksempelvis smadre inventaret i klasselokalet, selvom jeg var til stede. Jeg 
fandt således, at eleverne ikke opfattede mig som en autoritet på linje med lærerne, hvilket 
gjorde, at de handlede frit under mine observationer - samtidig havde dette også betydning for 
udførelsen af elevinterview. 
I begyndelsen af mit ophold på skolen fik jeg af lærerne invitationer til at drikke kaffe på 
lærerværelset og opfordringer om at tale om mine oplevelser af eleverne. I mit ønske om ikke 
at blive påhæftet den autoritet, der knytter sig til lærernes position, har jeg så vidt muligt 
fravalgt lærernes selskab i frikvartererne. Dette betyder, at jeg ikke har fået den information, 
der er tilgængelig i deltagen og observering af lærernes pauser, men samtidig har det været 
muligt at distancere sig fra lærerrollen og dermed fået mulighed for en række observationer, 
der ikke er tilgængelige for lærere.  
Planlægning og udførelse af interviews 
Forholdet mellem interview og observationer   
Interviewene med lærere og elever er alle udført i perioden efter mine observationer af 
klassen. Dette valg har betydet, at jeg har haft mulighed for at bruge og udfordre en række af 
de erkendelser, jeg har fået under perioden med observationer, direkte i mit feltarbejde. Jeg 
har således under interviewene haft fokus på at inddrage konkrete episoder eller praksisser fra 
mit ophold på skolen som eksempler, som interviewpersonerne har haft mulighed for at 
fortælle og reflektere ud fra. Når jeg har valgt at opbygge interviewene omkring konkrete 
aktiviteter i klassen, er det ud fra en forestilling om, at det vil være nemmere for 
interviewpersonerne at fortælle om og reflektere over konkrete aktiviteter end over mere 
abstrakte spørgsmål omkring dannelse og læring. Valget af episoder og praksisser har været 
Metode ∙ 31 
medvirkende til at sætte nogle begrænsende rammer for den viden, jeg får ud af interviewet, 
end tilfældet ville være, hvis jeg havde valgt at lave helt ustrukturerede interviews. Samtidig 
har denne tilgang givet mulighed for, gennem inddragelsen af interviewpersonernes stemme, 
at sætte nye perspektiver på en række af de observationer, jeg har gjort mig, og dermed åbne 
for at individets viden om praksis er afhængig af den position, det befinder sig i. Jeg har valgt 
at lave to forskellige former for interviews – gruppeinterviews og individuelle interviews. 
Grundet interviewenes løse struktur har jeg valgt ikke at vedlægge en egentlig interviewguide, 
men derimod koncentreret mig om beskrivelser og refleksioner over interviewenes 
opbygning
13
.  
Gruppeinterviews med eleverne 
For at svare på, hvilke rammer skolen sætter for dannelse, er det nødvendigt at forstå, 
hvorledes eleverne oplever deres møde med skolen. Jeg forstår dannelsens væsen som 
dialektiske processer, der finder sted i forholdet mellem individet og dets omverden - mellem 
det subjektive og det objektive. Gruppeinterviewene er i denne forbindelse et forsøg på at 
fange elevernes subjektive oplevelser, som de rammesættes gennem praktiseringen af en 
række dannelsesidealer i folkeskolen.  
Da projektets fokus ligger på det dialektiske forhold mellem individuel og kollektiv 
dannelse, har jeg valgt en interviewform, der både giver eleverne en individuel stemme, men 
som har givet mig mulighed for at sætte fokus på nogle af de fællesskabskonstruktioner, som 
jeg har observeret i praksis under mit feltarbejde. Gruppeinterviewet har samtidig været en 
mulighed for at få flere elever i tale, end jeg ville have haft ressourcer til gennem individuelle 
interviews, og jeg har dermed forsøgt at fange den mangfoldighed af skoleoplevelser, som 
klassen rummer.  
Gruppesammensætninger til gruppeinterviews 
Mit valg af gruppesammensætninger tager udgangspunkt i den opdeling af eleverne, jeg har 
set som et gennemgående træk ved den pædagogiske praksis i klassen. Jeg har derfor valgt at 
lave to gruppeinterviews med henholdsvis en gruppe af minoritetseleverne og en gruppe af 
majoritetseleverne
14
. Denne opdeling af eleverne har jeg ikke foretaget uden en hvis tvivl om 
det rigtige i dette valg. Jeg er bevidst om, at jeg ved at lave denne inddeling af eleverne 
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 Interviewene er vedlagt som lydfiler og transskriptioner kan erhverves ved forespørgsel til undertegnede. 
14
 Interviewet med majoritetselever  refereres til som GP. 1 og interviewet med minoritetseleverne refereres til 
som GP. 2. 
32 ∙ Metode 
reproducerer den kategorisering af svage og stærke elever, som jeg har set i feltet. Når jeg 
alligevel har valgt denne form, er det ud fra ønsket om at kunne få de to grupper af elever til 
at tale frit om deres oplevelser af denne opdeling. Jeg mener, at denne strategi er lykkedes, 
idet det har været muligt at skabe et rum, hvor eleverne har kunnet give udtryk for disse 
opdelinger af klassen.  
Jeg er dog bevidst om, at denne deling af eleverne kan have medvirket til at fremme 
elevernes ønske om at tale om de andre, da de befandt sig i en situation, der fremmede 
bevidstheden om grupperinger i klassen. Havde jeg valgt en anden form, ville interviewene 
derfor, måske ikke i samme grad have været orienteret omkring den opdeling mellem 
minoritets- og majoritetselever, som er kommet til udtryk i mine interviews. At sætte 
grupperingen af klassen i fokus gennem interviewenes gruppesammensætning, har dog 
samtidig været en strategi til at kunne belyse de magtstrukturer, der definerer det relationelle 
forhold mellem minoritets - og majoritetspositioner. 
Interviewguide for gruppeinterview 
Med brugen af gruppeinterviews forsøger jeg at indkredse de dannelsesprocesser, der finder 
sted blandt eleverne ved at zoome ind på deres subjektive oplevelser af praksis i skolen. Da 
gruppeinterviewene har til formål at indfange elevernes betydningstillæggelser af den 
pædagogiske praksis, er gruppeinterviewene planlagt som løst strukturerede interviews med 
udgangspunkt i temaerne: Hvad lærer eleverne? og Hvilke fællesskaber konstrueres blandt 
eleverne?  
For at få eleverne til at reflektere over, hvordan skolen giver dem mulighed for at bruge 
deres erfaringer og viden i undervisningen, har jeg valgt at belyse det første tema ud fra tre 
forskellige eksempler, som jeg under mine observationer fandt illustrerede tre forskellige 
mønstre i praksis i klassen. Jeg er således interesseret i at høre, hvordan eleverne oplever disse 
tre forskellige situationer. De tre eksempler vedrører for det første et projektarbejde, som 
klassen har lavet i engelsk, hvor opgaven var at lave en turistbrochure på engelsk, der 
præsenterede de tre vigtigste seværdigheder i København og for det andet deres årsopgave i 
geografi. Det sidste tema, jeg tager op, er en situation i kristendomsundervisningen, hvor 
klassen beskæftiger sig med ramadanen. De tre eksempler, som jeg har ønsket at høre 
elevernes oplevelser af, repræsenterede for mig tre forskellige tematikker i analysen. Hvor jeg 
så engelskopgaven, som en opgave med faste rammer og et indhold, der lagde op til en 
bestemt kulturelt situeret viden om betydningen af bestemte steder og begivenheder i 
København, er årsopgaven derimod en opgave, der lægger op til, at eleverne selv kan vælge 
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emnet. Jeg har i denne forbindelse haft fokus på baggrunden for elevernes emnevalg samt de 
oplevelser, de har med arbejdet, for at forstå om eller hvordan to forskellige opgave typer 
sætter forskellige rammer for dannelse. Andet spørgsmål har fokus på, hvordan 
undervisningspraksis giver mening for eleverne - jeg har her et særligt fokus på elevernes 
ideer om, hvad man skal kunne i overensstemmelse med lærernes, eller om der er en 
forskydning mellem lærernes og elevernes forståelser af, hvad man skal kunne i skolen. 
Individuelle lærerinterview 
I min analyse af rammerne for dannelse i folkeskolen er princippet om metodefrihed i 
undervisningen, lærernes individualitet og fagenes forskellighed i brugen af metoder og 
fagligt indhold, momenter som har særlig betydning for, hvordan praksis i folkeskolen 
varierer fra lærer til lærer. For at åbne for lærernes mulighed for at tale ud fra egen praksis, 
har jeg valgt at lade de fire interviews med klassens primære lærere finde sted som 
individuelle interview.  
Interviewene er bygget op omkring to hovedtemaer, der relaterer til de to dele af 
problemformuleringen, og disse to hovedtemaer er udkrystalliseret i fem underspørgsmål, der 
bygger på projektets arbejdsspørgsmål. Jeg har valgt at bygge interviewene op omkring 
eksempler fra mine observationer i klassen. Disse eksempler veksler fra interview til 
interview, da jeg har ønsket at få lærerne til at fortælle om egen undervisningspraksis og 
derfor taget udgangspunkt i eksempler fra den enkeltes lærers undervisning.  
Refleksioner over interviewguides 
I interviewguiden vælger jeg at spørge ind til nogle af de forskelle i tilgangen til 
undervisningen, jeg oplever til henholdsvis minoritets - og majoritetselever. Jeg er bevidst 
om, at jeg gennem min medkonstruktion af interviewets indhold er med til at sætte fokus på 
de forskelssætninger, der skabes i den pædagogiske praksis i klassen og at disse forskelle, 
gennem det fokus jeg har i interviewguiden, får en større rolle i mine beskrivelser af praksis i 
klassen, end elever og lærere måske oplever det i deres dagligdag. Denne problemstilling 
udspringer af et samspil mellem projektets teoretiske perspektiv og mine oplevelser af praksis 
under mit feltarbejde. Ser man på projektets teoretiske perspektiver har forskelssætninger i 
den pædagogiske praksis en særlig vægtning gennem problemformuleringens fokus på 
inklusions - og eksklusionsmekanismer. Det er derfor en af projektets præmisser, at netop 
dette tema er relevant at inddrage i min analyse. Samtidig ligger der i projektets 
dannelsesperspektiv et fokus på, hvad den gode elev og den gode læringsproces er. Mine 
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erfaringer er, at respondenternes tilgang til dette emne i interviewsituationen ofte blev at 
beskrive idealet gennem en modstilling til dem eller det, der ikke lever op til idealet. Jeg har 
således i praksis oplevet, at forskelssætninger har været et fremtrædende tema, når jeg har 
spurgt ind til idealerne bag den pædagogiske praksis.  
En kritik af min fremgangsmåde kunne gå på min brug af spørgsmål, der fokuserer direkte 
på de forskelle, jeg har oplevet mellem minoritets - og majoritetselevernes tilgang til 
undervisningen. Når jeg i interviewene har valgt at spørge direkte ind til disse forskelle, er det 
ud fra en betragtning om, at jeg i mine observationer har set en markant forskel i henholdsvis 
minoritets - og majoritetselevernes tilgang til undervisningen.  Jeg har således ud fra et ønske 
om at kunne forstå, hvordan lærerne opfatter elevernes forskellige tilgange til undervisningen, 
og hvordan den pædagogiske praksis, og de dannelsesidealer, der ligger til grund for denne, 
virker inkluderende og ekskluderende for den enkelte elev alt afhængigt af, hvilken strategi 
denne har i skolen.      
Jeg har i mine spørgsmål bevidst valgt at afholde mig fra at bruge betegnelsen svage og 
stærke elever, som er brugt af lærerne, men har i stedet valgt at spørge bredt til lærernes 
oplevelser af de forskelle, de oplever. Således er jeg, i min inddragelse af egne oplevelser af 
forskellene mellem eleverne, med til at skærpe lærernes opmærksomhed på dette tema. Dette 
valg betyder selvfølgelig udelukkelsen af andre temaer i mine interviews. Jeg har dog som 
udgangspunk bygget min interviewguide op i et samspil mellem åbne, brede spørgsmål og 
inddragelsen af konkrete episoder for at åbne for lærernes fortolkninger af virkeligheden og 
dermed undgå, at interviewene bliver til en bekræftelse af mine analyser af praksis i 
forbindelse med mit feltarbejde.  
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Dannelsesteori 
Kapitlet rummer en redegørelse for projektets grundlæggende dannelsesforståelse og 
bygger på Wolfgang Klafkis dannelsesteoretiske arbejde. Derefter følger en operationalisering 
af teorien med udgangspunkt i spørgsmålet om, hvordan specifikke dannelsesidealer sætter 
rammer for elevernes individuelle og kollektive dannelse. Jeg vil herunder komme ind på, 
hvordan skolens samfundsmæssige funktioner kan have betydning for, hvilke rammer for 
dannelse skolen sætter for eleverne, og hvordan specifikke dannelsesidealer kan fungere 
inkluderende og ekskluderende i konstruktionen af fællesskaber.   
Den historiske forankring af projektets 
dannelsesperspektiv 
Dannelsesbegrebet er ikke et entydigt begreb, tværtimod rummer det en lang række af 
betydninger, der knytter sig til forskellige dannelsesidealer konstrueret gennem historien. 
Fokus for disse idealer spænder over ideer om, hvad man skal lære, hvordan man skal lære, 
og hvad resultatet af denne læring skal være, men udspringer alle af bestemte menneske- eller 
samfundsidealer. Det teoretiske perspektiv i projektet bygget på en skelnen mellem individuel 
og kollektiv dannelse. Denne skelnen udspringer af projektets syntese mellem flere forskellige 
dannelsesteoretiske traditioner, som de kommer til udtryk i forskellige dele af Klafkis arbejde. 
Jeg vil derfor indledningsvis kort redegøre for den idehistoriske forankring af Klafkis arbejde, 
da denne er af betydning for den dannelses-forståelse, jeg opererer med i projektet.  
Individuel og kollektiv dannelse 
Den skelnen mellem kollektiv og individuel dannelse, som jeg arbejder med i projektet, 
baserer sig på en distinktion mellem oplysningstidens dannelsesteorier og den nyhumanistiske 
dannelsestradition. Denne distinktion findes ikke direkte i Klafkis arbejde, men skal ses som 
min fortolkning af de forskellige retninger Klafkis samlede arbejde har taget og som et forsøg 
på at favne de mange forskellige perspektiver i dannelsestanken under en paraply.  
Klafkis dannelsesbegreb trækker med sit fokus på dannelse som relationelle processer på 
nyhumanismen, som den blandt andet kommer til udtryk i Wilhelm Von Humboldts tænkning 
samt i nyfortolkninger af nyhumanismen, som man ser det i eks. Hans-Georg Gadamers 
arbejde (Klafki, 2004: 14). Man kan i denne forstand tale om et humanistisk dannelsesideal, 
hvor det er individets personlige udvikling og tanken om, at dannelse er den proces, hvor 
individet indoptager kundskab gennem en personlig tolkningsproces, der er i fokus. Det er 
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denne dannelsesforståelse, der ligger til grund for projektets definition af dannelse som 
kulturelt erfaringsbaseret, og som vil fungere som omdrejningspunkt for projektets 
teorikapitel gennem en kritisk stillingtagen til, hvorledes skolens praktisering af specifikke 
dannelsesidealer sætter bestemte rammer for individets omverdensfortolkninger. 
Min inddragelse af et kollektivt dannelsesperspektiv har overvejende sit idehistoriske 
grundlag i oplysningstidens tænkere som Jean Jacques Rousseau og Immanuel Kant samt 
Johan Gottfried von Herders nationalromantiske tanker om folkekultur. Dette perspektiv har 
et særligt fokus på opretholdelsen af samfundet gennem uddannelsens opdragende og 
integrerende funktion og bliver i Klafkis arbejde særligt synligt i hans teoretiske arbejde om 
skolens samfundsmæssige funktioner. Klafkis arbejde har her karakter af et 
uddannelsessociologisk studie, hvor han med inspiration fra den kritiske teori trækker på 
arven fra oplysningstidens dannelsestænkere gennem inddragelsen af dannelsens frigørende 
potentiale (Ibid: 18).  
I operationaliseringen af kollektive dannelsesidealer går jeg dog samtidig ud over Klafkis 
forståelse af den kollektive dannelses integrerende funktion. Jeg har således valgt en bredere 
fortolkning af den kollektive dannelse end som blot medborgerskabsdannelse ved også at 
fortolke Klafkis tanker om skolens integrerende og sorterende funktion ud i tre forskellige 
kulturelt funderede kollektive dannelsesidealer. De kollektive dannelsesidealer: sproglig, 
national, religiøs og medborgerskabsdannelse vil blive behandlet i operationaliseringen af 
teorien. Grundlaget for denne operationalisering kommer til udtryk i afsnittet om skolen 
samfundsmæssige funktioner.   
Forholdet mellem individuel og kollektiv dannelse fungerer i projektet som en analytisk 
konstruktion. Det er vigtigt at slå fast, at den skelnen, jeg foretager mellem disse begreber, 
ikke er en direkte afspejling af virkeligheden, men derimod et forsøg på analytisk at indfange 
det spændingsfelt jeg finder mellem skolens integrerende og kvalificerende funktion. 
Individuel og kollektiv dannelse må således forstås som dialektiske processer, der fungerer 
som dele af en helhed. 
Et kritisk blik på Klafkis arbejde 
I mit blik på Klafkis dannelsesteoretiske arbejde skelner jeg mellem en deskriptiv, 
undersøgende og en normativ dannelsesteori
15
. Dette skel i Klafkis arbejde har betydning for, 
hvordan jeg mener at kunne bruge hans teoretiske arbejde i min analyse. Min udvikling af 
projektets dannelsesteoretiske perspektiv bygger på den del af Klafkis arbejde, der kan 
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 Denne forskel i Klafkis arbejde ser jeg i henholdsvis teorien om kategorial dannelse (Klafki, 1983) og 
udviklingen af den kritisk konstruktive didaktik (Klafki, 2001 og 2004). 
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beskrives som deskriptivt og undersøgende. Jeg lægger mig her op af Sven Erik Nordenbos 
læsning af Klafkis arbejde, som det kommer til udtryk i hans indledning til artikelsamlingen 
Kategorial dannelse og kritisk konstruktiv pædagogik (Klafki, 1983). Her betegner Nordenbo 
Klafkis arbejde om den kategoriale dannelse som en del af den åndsvidenskabelige 
pædagogiske tradition, der netop er kendetegnet ved at udvikle deskriptive dannelsesteorier, 
men sætter dog samtidig spørgsmålstegn ved om Klafki i nyformuleringen af en almen 
dannelsesteori overskrider grænsen mellem det deskriptive og det normative. Klafkis 
overskridelse mellem det deskriptive og det normative bunder i mine øjne i den for teorien 
grundlæggende antagelse om, at dannelse og læring er kulturelt erfaringsbaseret. Denne 
antagelse implicerer at visse former for pædagogisk praksis kan skabe bedre muligheder for 
læring og dannelse hos alle elever, end andre. Jeg ser således også i Klafkis såkaldte 
deskriptive arbejde en dannelsesteoretisk forankring, der rummer flere forskellige lærings- og 
menneskeidealer. Hans teoretiske forankring bygger på et nyhumanistisk dannelsesideal, hvor 
forståelsen er grundlaget for dannelse.  
I min overtagelse af Klafkis dannelsesbegreb ligger der således også i mit 
dannelsesperspektiv en forestilling om, at læring ikke, som det er tilfældet ifølge formale 
dannelsesteorier, finder sted i en direkte formidling af viden fra lærer til elev. I min brug af 
denne del af teorien trækker jeg i særlig grad på Klafkis egen inspiration fra den kritiske teori. 
Når projektet udspringer af en forståelse af læring og dannelse som kulturelt erfaringsbaseret, 
har dette selvfølgelig betydning for, hvordan jeg analytisk vil belyse de inklusions- og 
eksklusionsmekanismer, der finder sted i skolen. Findes der en normativitet i dette projekt, 
udspringer den således af dette teoretiske blik og ikke af en diskussion af hvilke idealer, der 
bør bruges i undervisningen. Projektets analyse skal derfor ses som en afdækning af de 
rammer for dannelse, der sættes for eleverne. De dannelsesidealer, der beskrives i 
operationaliseringen af teorien, er i den forstand pejlemærker, jeg bruger til at kategorisere 
virkeligheden for således at kunne belyse de inklusions- og eksklusionsmekanismer, der 
ligger i spændingsfeltet mellem udviklingen af individualitet og fællesskab inden for 
folkeskolens rammer. 
Dannelse i dialektikken mellem mål og proces 
Med udgangspunkt i den nyhumanistiske dannelsestradition kan dannelse defineres som 
processer, der finder sted i relationen mellem individ og omverden. I sådanne processer er 
erkendelsen eller forståelsen central. Dannelse er dermed ikke kun et spørgsmål om 
overføring af viden fra lærer til elev gennem udenadslære, men om elevens indre erkendelser i 
mødet med den nye viden. Forståelse og erkendelse kræver indlevelse og er kulturelt 
erfaringsbaseret, idet forståelsen tager udgangspunkt i det allerede kendte (Klafki, 2001: 16). 
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Denne dannelsesforståelse findes blandt andet i det hermeneutiske begreb ”horisont”16. Med 
udgangspunkt i dette procesorienterede dannelsesbegreb er Klafkis dannelsesdefinition 
velegnet til at belyse, hvordan individet gennem undervisning bibringes en forståelse af sig 
selv og omverdenen. Klafkis dannelsesbegreb adskiller sig dog samtidig fra et udelukkende 
hermeneutisk funderet dannelsesbegreb ved at betone dannelsens relationelle karakter. 
Gennem det dannelsesteoretiske perspektivs relationelle blik på forholdet mellem det 
objektive og det subjektive må dannelse således forstås som både selve individets 
dannelsesproces og resultatet heraf (Klafki, 1983: 19). Det er dette forhold mellem individets 
personlige erfaringshorisont (det subjektive) og pædagogikkens dannelsesmål (det objektive), 
der er grundessensen i Klafki teori om kategorial dannelse, og som fungerer som grundlag for 
projektets kritiske diskussion af specifikke dannelsesidealers betydninger for elevernes 
individuelle og kollektive dannelse. 
Dannelsesidealernes samfundsmæssige funktioner 
Med dette projekt ønsker jeg at belyse, hvordan individuelle og kollektive dannelsesidealer 
i den pædagogiske praksis fungerer inkluderende og ekskluderende. For at belyse denne 
problemstilling finder jeg det nødvendigt at se på, hvordan skolens objektive funktioner i 
samfundet relaterer sig til specifikke dannelsesidealer i den pædagogiske praksis. 
Skolens samfundsmæssige funktioner må forstås som objektive relationer i den 
betydning at aktørerne inden for uddannelsesfeltet ikke nødvendigvis er 
opmærksomme på disse og at dermed ikke nødvendigvis figurerer eksplicit i 
lovgivning og målsætninger. Men i og med at de forstås som objektive relationer, er 
lærerne på trods af eventuelle alternative tolkninger af lærerrollen, stadig udøvere af 
de objektive funktioner i kraft af deres praksis på skolen (Klafki, 2004: 51). 
Jeg vil i dette afsnit trække på Klafkis skelnen mellem skolens kvalificerings-, selektions- og 
allokationsfunktion, integrations - og legitimeringsfunktion og kultur-overleveringsfunktion
17
. 
Mit fokus på disse funktioner skal forstås som en eksplicitering af det spændingsforhold 
mellem udviklingen af det individuelle og kollektive, som jeg finder i skolens formål. Da 
skolens kulturoverleveringsfunktion i min forståelse ikke kan ses som adskilt fra de øvrige 
funktioner, vil jeg ikke behandle denne i et selvstændigt afsnit
18
. Jeg har i stedet valgt i min 
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 Jeg tænker her særligt på Gadamers udvikling af horisontbegrebet, der henlægger dannelse til selve processen.  
(Gadamer, 1975). 
17
 Den skelnen mellem skolens fire samfundsmæssige funktioner som jeg finder i Klafkis arbejde, ser jeg som en 
kondensering af den uddannelsessociologiske forskning, som den eksempelvis kommer til udtryk hos tyske 
uddannelsessociologer som Achim Lechinsky, Peter Martin Roeder og Helmut Fend (Klafki, 2004: 49-50) 
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 Denne pointe fremhæver Klafki også selv i sit arbejde (Jf. Klafki, 2004:65). 
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operationalisering af teorien at fokusere på, hvordan skolen gennem praktiseringen af 
specifikke kollektive dannelsesidealer reproducerer samfundets dominerende kulturer, og 
dermed skaber forskellige vilkår for dannelse og læring hos en elevgruppe præget af sociale, 
kulturelle og religiøse forskelle. 
Mellem kvalificering og sortering 
En af folkeskolens fremmeste opgaver i samfundet er at videreformidle og udvikle viden og 
færdigheder hos eleverne, således at de kan indgå i et videre uddannelsesforløb (Jf. 
Folkeskoleloven af 2007 § 1). Skolens kvalificeringsfunktion repræsenteres i den forbindelse i 
de dannelsesidealer, der er direkte knyttet til udviklingen af færdigheder, der ses som 
grundlæggende for individets muligheder for at agere som en del af samfund og 
arbejdsmarked. Disse grundlæggende færdigheder er dog ikke naturligt givet. De er et udtryk 
for dominerende forståelser i samfundet om, hvad man skal kunne for at agere som aktiv 
borger i samfundet og kan derfor også ses som dannelsesidealer, der indgår som ramme for 
elevernes individuelle og kollektive dannelse i skolen (Klafki, 2004: 52). Ser man på Klafkis 
skelnen mellem skolens samfundsmæssige funktioner, medtages kvalificeringen af individet 
ikke som en integrerende funktion. Den skelnen, som Klafki laver, bygger på en forståelse af 
integrationsbegrebet som et spørgsmål om hvilke normer og værdier, der får samfundet til at 
hænge sammen. Jeg vælger dog at forstå skolens kvalificeringsfunktioner som integrative i 
den forstand, at de varetager samfundets interesse i at opretholdelsen af samfundets 
sammenhængskraft gennem dannelsen af aktive medskabende borgere. Min inddragelse af 
denne forståelse fungerer således som grundlag for et kritisk blik på, hvordan skolens 
kvalificeringsfunktion fungerer som et element i de integrationsprocesser, der finder sted i 
skolen gennem inklusionen og eksklusionen af elever i de fællesskabskonstruktioner skolen 
sætter rammerne for.   
Når jeg i dette projekt ønsker at forstå, hvordan dannelsesidealerne i skolen fungerer 
inkluderende og ekskluderende, er det ud fra den grundlæggende præmis, at den kvalificering 
af individet, som skolen har til opgave at fremme, knytter sig til den sortering og allokering i 
uddannelsessystemet, der medvirker til opretholdelsen af det moderne funktionsdelte 
samfundssystem (Ibid: 55). De idealer for læring og kvalificering, som den pædagogiske 
praksis i skolen bygger på, fungerer således i en dobbelt rolle som retningsgivere for, hvad 
eleverne skal lære og som et vurderings- og allokeringsredskab. Dannelsesidealernes 
dobbeltrolle kan formuleres i det Klafki beskriver som skolens præstationsprincip: 
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… det instrument, hvormed skolen praktiserer en udvælgelse og dermed allokerer 
elever, dvs. fører dem frem til deres udgangspunkter for fremtidige sociale 
positioner. Dette skolens præstationsprincip udgør grundniveauet for det 
samfundsmæssige bedømmelsessystem (Klafki, 2004:55).   
Præstationsprincippet kan siges at dække over den måde skolens praktisering af specifikke 
dannelsesidealer skaber en pædagogisk praksis, der tilgodeser de grupper af elever, der har en 
erfaringshorisont, der relatere sig til disse idealer (Ibid: 56).   
Mellem integration og allokering 
Hvor skolens kvalificeringsfunktion relaterer til det, jeg beskriver som individuelle 
dannelsesidealer, er skolens integrerende funktion knyttet til den kollektive dannelse og 
opretholdelsen af samfundets sammenhængskraft. Skolens integrations- og 
legitimeringsfunktion, kan med udgangspunkt i Klafkis teori, ses som udøvet gennem en 
række kollektive dannelsesidealer, der er med til at sætte rammerne for den pædagogiske 
praksis i skolen. Praktiseringen af disse idealer knytter sig til reproduktionen af normer, 
værdier og fortolkningsmønstre, der medvirker i opretholdelsen af dominerende magtforhold i 
samfundet (Ibid: 58). 
For at forstå hvordan kollektive dannelsesidealer i den pædagogiske praksis både fungerer 
inkluderende og ekskluderende gennem deres rammesætning for elevernes 
dannelsesprocesser, finder jeg det her nødvendigt at inddrage præstationsprincippets 
legitimerende funktion. 
Når præstationsprincippet praktiseres og indoptages på denne ureflekterede måde, 
bliver det samtidig et ukritisk, ideologisk integrations- og legitimeringsmiddel med 
henblik på den unge generation i det givende samfund; den virkelige ulighed i det 
givne samfund kan da tilsløres…(Klafki, 2004: 60). 
Præstationsprincippet fungerer således både sorterende og allokerende gennem 
dannelsesidealernes forskelssættende funktion og som legitimering og integreringsredskab 
gennem en ureflekteret praktisering af dette hos både lærere og elever. Denne praksis er 
særligt knyttet til forestillingen om elevernes lige muligheder for succes i skolen (Ibid: 59). 
Ud fra denne forestilling inddrages således ikke en forståelse af, at læring og dannelse er 
grundlæggende kulturelt og socialt erfaringsbaseret, og at elevernes muligheder i skolen 
derfor er grundlæggende forskellige. Denne problematik vil være omdrejningspunktet for min 
operationalisering af teorien ud fra fem dannelsesidealer. 
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Operationalisering af teorien ud fra fem dannelsesidealer 
Operationaliseringen af det dannelsesteoretiske fundament, som jeg har redegjort for, 
kommer til udtryk i fem dannelsesmomenter. Jeg vil i det følgende argumentere for denne 
konstruktion, hvorefter jeg i afsnittene: Individuelle dannelsesidealer, sproglige 
dannelsesidealer, nationale dannelsesidealer, religiøse dannelsesidealer og medborgerskab 
dannelsesidealer vil konkretisere, hvordan disse kan have betydning for individets selv- og 
omverdensfortolkning. 
Udvikling af de fem dannelsesmomenter 
Operationaliseringen af teorien er et forsøg på at konkretisere og udspalte 
dannelsesbegrebet i en række praksisrelaterede momenter. Disse fem momenter, er bygget op 
omkring en række dannelsesidealer. Når jeg vælger at beskrive de fem dannelsesidealer som 
momenter er det for at lægge vægt på, at dannelsesidealer ikke skal forstås som statiske 
størrelser, men som dele af den helhed, der udgør rammen for elevernes dannelse. 
Dannelsesmomenterne er i den forstand analytiske konstruktioner, der fungerer som en 
rammesætning for min udforskning af den konkrete pædagogiske praksis, der har været 
udgangspunktet for mit studie og ikke afspejlinger af en konkret virkelighed. Selv om 
operationaliseringen er bygget op omkring en skelnen mellem individuel og kollektiv 
dannelse, vil de enkelte afsnit dog samtidig afspejle det dialektiske forhold mellem 
udviklingen af det individuelle og det kollektive og de inklusions- og eksklusionsmekanismer, 
der opstår i dialektikken mellem individuelle og kollektive dannelsesidealer.  
Udviklingen af de fem dannelsesmomenter har fundet sted i en vekselvirkning mellem 
empiri og teori.  Konkret betyder dette, at jeg ikke har bygget mit empiriske arbejde på et 
statisk teoretisk grundlag, men at det teoretiske perspektiv er blevet udviklet og omformet 
sideløbende med det analytiske arbejde.  
Mit valg af netop disse fem dannelsesidealer bygger således på flere forskellige faktorer. 
Fokusset på individuelle dannelsesidealer er et forsøg på at konkretisere Klafkis 
dannelsesteoretiske arbejde ud i en række forskellige læringsidealer for således at få et 
værktøj til at kunne kategorisere og analysere den pædagogiske praksis i skolen gennem fokus 
på relationen mellem praktiseringen af læringsidealer og elevernes omverdensforståelse. 
Valget af de fire kollektive dannelsesidealer udspringer af et samspil mellem min læsning af 
folkeskolens formålsparagraffer, teoretiske overvejelser og den empiriske virkelighed i mit 
studie. Jeg støtter mig her blandt andet til Thomas Gitz-Johansens og Jette Kofoeds arbejde 
om, hvordan sprog og nationalitet fungerer som integrerende redskaber i folkeskolen (Gitz-
42 ∙ Dannelsesteori 
Johansen, 2006 og Kofoed, 1994). Inddragelsen af medborgerskab som dannelsesmoment 
udspringer derimod af den modstilling, der ligger i den dannelsesteoretiske historie mellem 
kultur og medborgerskab som integrerende kræfter. Inddragelsen af religion som 
dannelsesmoment opstod som en konsekvens af mit empiriske arbejde. Jeg havde således, da 
jeg påbegyndte mit feltarbejde, afgrænset mig fra at inddrage kristendomsundervisningen som 
udgangspunkt for fællesskabskonstruktioner i klassen, men da jeg under mit ophold på skolen 
oplevede, hvordan religion, både i og uden for undervisningen fungerede som en væsentlig 
forskelssætter mellem minoritets- og majoritetselever, er dette moment blevet inkorporeret i 
det teoretiske perspektiv. 
Individuelle dannelsesidealer 
En af folkeskolens hovedfunktioner er at forberede og kvalificere eleverne til videre 
uddannelse og arbejdsmarkedet. Individuelle dannelsesidealer er i denne forbindelse et udtryk 
for, hvilke kvalifikationer man fra samfundets side ønsker, at individet skal have med sig fra 
folkeskolen og hvordan disse mål nås. Jeg vil i dette afsnit skelne mellem mål- og 
procesorienterede dannelsesidealer gennem eksempler fra Klafkis teori om en ny almen 
dannelse (Klafki, 2001). 
Folkeskolen mellem målorienteret og procesorienteret læring 
Historisk set var folkeskolen en institution, der skulle lære eleverne en række 
målorienterede grundfærdigheder som at læse, skrive og regne samt videregivelsen af en 
viden om blandt andet historie, geografi og religion. Skolen har således både haft en 
uddannende og dannende funktion 
19
. Med arven fra den nyhumanistiske traditions formale 
dannelsesforståelse, som eksemplificeret gennem Klafkis procesorienterede dannelsesbegreb, 
er den personlige udvikling også blevet et væsentligt dannelsesideal i den danske folkeskole, 
hvilket blandt andet ses gennem det fokus på udviklingen af det hele menneske som kommer 
til udtryk i folkeskolens formålsparagraffer (Folkeskoleloven af 2007 § 1). Samtidig er der 
sket et skred i den kvalificering folkeskolen varetager som led i den historiske udvikling af 
herskende dannelses- og læringsidealer. Således er den procesorienterede læring, der har 
vundet indpas i folkeskolen, både et udtryk for et menneskeideal og en tilpasning af 
folkeskolens kvalificerende funktion til et samfund i udvikling (Korsgaard, 1999). 
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  Denne tilgang til dannelse bygger på en målorienteret dannelsesforståelse, som den kommer til udtryk i 
formale dannelsesteorier.  
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I min analyse af den pædagogiske praksis i klassen har jeg valgt at fokusere på de 
problemstillinger, der er koncentrerede omkring den procesorienterede undervisning, og jeg 
vil derfor uddybe principperne bag denne. Med Klafkis dannelsesteoretiske optik kan den 
projektorienterede undervisning siges at bygge på princippet om dobbelt åbning
20
. I følge 
dette princip er det nødvendigt, at eleven kan relatere til og finde interesse i 
undervisningstemaet og undervisningstemaer, og eksempler bør derfor relatere til elevernes 
livserfaringer. Samtidig kræver elevens åbning for stoffet aktive undervisningsformer, idet det 
er gennem den aktive arbejdsform, at eleven har mulighed for en personlig tilegnelse af viden 
gennem eksemplariske temaer og kategorier. 
Individuel dannelse og differentieringsformer  
Det procesorienterede dannelsesideal, som det projektorienterede arbejde bygger på, 
kommer også til udtryk i folkeskolens kendetegn som den udelte skole (Brandorf, 1991). 
Dette differentieringsprincip, der kendetegner folkeskolens struktur, er dog ikke entydigt da 
differentiering kan have en lang række forskellige udtryk. For at forstå hvordan 
differentieringsprincipperne i den pædagogiske praksis fungerer, vil jeg her arbejde med en 
skelnen mellem indre og ydre differentiering, som kommer til udtryk i Klafkis arbejde (Jf. 
Klafki 2001). 
Ser man på principperne bag henholdsvis en ydre og indre differentiering, ligger der bag 
disse differentieringsprincipper to forskellige dannelsesidealer, der knytter sig til forskellige 
forståelser af, hvordan skolen skal udmønte sin allokerende og sorterende funktion. Den indre 
differentiering lægger vægt på undervisningsdifferentiering og elevcentreret undervisning 
inden for den udelte klasse og bygger på forestillingen om, hvordan skolen bør skabe lige 
lærings- og uddannelsesmuligheder for alle på trods af forskelle. Det ydre 
differentieringsprincip, kan derimod siges i højere grad at tage udgangspunkt i elevernes 
forskellige individuelle muligheder for at uddanne sig og kan således fungere som en 
sortering af eleverne – særligt hvis opdelingen af elever bygger på skolens vurdering af 
elevernes præstationer (Klafki, 2001: 197). Som Klafki fremhæver, bygger denne sortering på 
en række særlige mekanismer, herunder hvordan ydre differentiering efter præstations niveau 
har betydning for lærernes forventninger til eleverne, og hvordan sådanne inddelinger synes at 
stivne over tid og har negativ indvirkning på læringsmotivering, arbejdsindsats og selvtillid 
(Klafki, 2001: 200). 
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 Princippet om dobbeltåbning kan siges at repræsentere et processuelt dannelsesideal, der udspringer af den 
nyhumanistiske dannelsestradition (Klafki, 1983: 61). 
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Elevernes forskellige forudsætninger og læringsmuligheder er i betydeligt omfang 
socialisationsbetingede og dermed betinget af sociale lag eller klasser. En konsekvent 
homogenisering resulterer derfor i hovedparten af tilfældene i en tidlig og rigoristisk 
adskillelse af børn fra forskellige sociale lag, og dermed også i en forskelligartet 
behandling af børnene (Klafki, 2001: 202). 
En skelnen mellem indre og ydre differentiering kan ses som en ydre ramme, der kan have 
stor betydning for elevernes selvfølelse og lærernes vurdering af eleverne (Ibid: 201). For at 
forstå disse differentieringsformer, er det dog nødvendigt samtidig at skelne mellem en 
målorienteret og procesorienteret differentiering. En procesorienteret differentiering af 
undervisningen vil i denne forstand tage udgangspunkt i, at eleverne har forskellige kulturelle 
forudsætninger for at lære, og at lærings- og dannelsesprocessen derfor må tilrettelægges 
individuelt. Den målorienterede differentiering vil derimod finde sted i en differentiering i 
undervisningens indhold og ud fra en vurdering af, hvilket niveau den enkelte elev er i stand 
til at opnå. Kombinationen af differentieringsformer kan således have en væsentlig betydning 
for, hvordan skolen allokerer eleverne gennem begrænsninger af uddannelsesmulighederne 
hos særlige grupper. Samtidig må differentiering forstås som et grundlæggende forhold ved 
uddannelse, netop fordi dannelse og læring er kulturelt erfaringsbaseret (Ibid: 2006).   
Kollektive dannelsesidealer 
Operationaliseringen af kollektive dannelsesidealer tager udgangspunkt i Klafkis definition 
af dannelse som kulturelt erfaringsbaseret. Individets læringsprocesser og 
identitetskonstruktioner finder med dette perspektiv sted i et dialektisk forhold mellem 
individets kulturelle og sociale erfaringsgrundlag og undervisningens indhold og form. 
Afsnittet har fokus på, hvordan specifikke kollektive dannelsesidealer kan have betydninger 
for individets dannelsesprocesser, og herunder hvordan nationale, sproglige, religiøse og 
medborgerskabsdannelsesidealer har betydning for inklusion og eksklusion i konstruktionen 
af fællesskaber i den pædagogiske praksis. 
Definitionen af kultur og multikulturalisme 
Med udgangspunkt i projektets definition af dannelse som kulturelt erfaringsbaseret finder 
jeg det nødvendigt at definere begrebet kultur nærmere. Jeg trækker i denne forbindelse på en 
kulturforståelse, som den kommer til udtryk den amerikanske antropolog Clifford Gertz 
arbejde. 
Idet jeg ligesom Marx Weber mener, at mennesket er et dyr, der er indspundet i et net 
af betydning, det selv har spundet, betragter jeg kultur som værende disse net, og 
analysen af dem er derfor ikke af eksperimentel videnskab der søger love, men en 
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fortolkende videnskab, der søger betydning (Gertz, 1973: 28, oversættelse hentet fra 
Krause Jensen, 2007: 246) 
Kultur er således i dette projekt defineret som betydningstillæggelser. Når jeg gennem 
dannelsesmomenterne: sprog, nationalitet og religion og medborgerskab åbner for en 
diskussion af momenternes betydning for elevernes dannelse, sker dette gennem en diskussion 
af, hvordan praktiseringen af specifikke idealer fungerer som skolens formidling af en række 
specifikke net af omverdensfortolkninger. 
I min diskussion af betydningerne af praktiseringen af forskellige kollektive 
dannelsesidealer skelner jeg mellem multikulturelle og monokulturelle dannelsesidealer. Med 
denne skelnen tager jeg afsæt i multikulturalismen, der fungerer som en retning inden for 
politisk og pædagogisk teori og eksempelvis kommer til udtryk gennem Bhiku Parekhs og 
Stephen Mays arbejde (Jf. Parekh, 2000, May, 1999). Jeg fremhæver her Parekhs definition af 
multikulturalismen: 
A multicultural society, then, is one that includes two or more cultural communities. 
It might respond to its cultural diversity in one of two ways, each in turn capable of 
taking several forms. It might welcome and cherish it, make it central for its self-
understanding, and respect the cultural demands of its constituent communities; or it 
might seek to assimilate these communities into its mainstream culture either wholly 
or substantially. In the first case it is multiculturalist and in the second 
monoculturalist in its orientation and ethos. Both alike are multicultural societies, but 
only one of them is multiculturalist. The term "multicultural" refers to the fact of 
cultural diversity, the term "multiculturalism" to a normative response to the fact 
(Parekh, 2000: 6). 
Som udtrykt i citatet tager et monokulturelt dannelsesideal udgangspunkt i en definition af det 
nationale fællesskab som et udtryk for en kultur og dermed også for fælles erfaringer og 
referencer.  Et multikulturalistisk dannelsesideal tager derimod udgangspunkt i en forståelse 
af, at folkeskolens elvesammensætning er kendetegnet ved en kulturel, sproglig og social 
mangfoldighed, og at den pædagogik, der udspringer af et multikulturalistisk dannelsesideal 
tilrettelægger undervisningen således, at der også forsøges at inddrage minoriteters 
referenceramme. 
Multikulturalismen kritiseres dog for at bygge på et statisk og essentialiserende 
kulturbegreb ved, gennem udelukkende at være rettet mod etniske minoritetsgrupper at skabe 
et stereotypt billede af minoritetskulturer samt for at overse den strukturelle og institutionelle 
racisme, som er konsekvensen af en monokulturel tilgang og dermed fastholdes de ulige 
magtforhold, der definerer forholdet mellem minoriteter og majoritet (May, 1999: 23 og 
Kampman, 2003:118). I mit afsæt i en forståelse af kultur som meningskonstruktion, kan 
multikulturalismen bruges til at indkredse de paradokser, jeg finder i spørgsmålet om, 
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hvordan man skaber en pædagogisk praksis, der virker inkluderende for alle, uden at denne 
praksis fastholder et statisk og essentialistisk billede af elevernes forskellighed og dermed er 
medskabere i forestillingen om et dem og et os. Med afsæt i multikulturalismen som et 
analytisk perspektiv på rammerne for dannelse i folkeskolen ønsker jeg således at åbne for en 
diskussion af, hvordan spændingsfeltet mellem udviklingen af individ og fællesskab skaber en 
række paradokser i en pædagogisk praksis, der forsøger at skabe en inkluderende 
undervisning. Det er med dette perspektiv, jeg vil åbne for en operationalisering af de 
kollektive dannelsesmomenter. 
Nationale dannelsesidealer  
Projektets diskussion af nationale dannelsesidealers integrerende funktion bygger på 
Benedict Andersons begreb Forestillede fællesskaber (Anderson, 2001). Dette afsnit rummer 
en redegørelse for min brug af dette begreb samt en diskussion af hvilke betydninger for 
dannelse, der ligger i praktiseringen af forskellige nationale dannelsesidealer i folkeskolen. 
Herunder hvordan forestillinger om det nationale som henholdsvis et monokulturel- eller 
multikulturelt fællesskab, fungerer som led i de inklusions- og eksklusionsmekanismer, der 
finder sted i skolen.  
Nationen som et forestillet fællesskab 
Begrebet forestillede fællesskaber refererer til det faktum, at nationale fællesskaber består 
af mennesker, der er fremmede for hinanden, men som gennem det trykte ord konstruerer 
kollektive forestillinger om at være en del af samme fællesskab og nation. 
I en antropologisk ånd vil jeg derfor foreslå følgende definition af nationen: Den er et 
forestillet politisk fællesskab – og forestillet som både uafværgeligt afgrænset og 
suveræn. Den er forestillet fordi medlemmerne af selv den mindste nation aldrig vil 
kende de fleste af deres fæller, møde dem eller endsige høre om dem. Alligevel 
findes i tankerne, hos hver enkelt, billedet af deres fællesskab (Anderson, 2001: 48). 
Forestillingen om og symboliseringen af fællesskabet er ifølge Anderson det, der konstituerer 
nationalitet og nationalisme (Korsgaard, 1999: 41 og Kofoed, 1994: 17). For Anderson er 
nationalitet og nationalisme derfor ikke kun en konsekvens af ideologiske påvirkninger, men 
også et kulturelt fænomen, der kan forstås som produktionen af meningsfuldhed i relationen 
mellem mennesker inden for et afgrænset domæne konstrueret og forandret over tid og 
derefter brugt ideologisk (Anderson, 2001: 47 og Brix Bertelsen, 2007: 337). National 
identitet er med Andersons optik derfor heller ikke udelukkende et spørgsmål om 
konstruktionen af politisk og social sammenhængskraft i nationen og dermed et udtryk for 
ideologisk forvrængning af virkeligheden, men også et kulturelt fænomen, der konstruerer 
meningsfulde forståelser af, hvad der definerer det nationale fællesskab. I min tolkning af 
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nationen som forestillet fællesskab læner jeg mig her op af Jette Kofoeds læsning, som den 
kommer til udtryk i hendes arbejde om konstruktionen af det nationale i folkeskolen (Kofoed, 
2003: 48). Ved at fokusere på hvordan forestillingen om fællesskabet virker i sine inklusioner 
og eksklusioner, tager Kofoed i sit arbejde fokus væk fra diskussionen om, hvorvidt 
fællesskabet er virkeligt eller skal forstås som et udtryk for en falsk bevidsthed, som det med 
Klafkis perspektiv kan tolkes. Med lån af Kofoeds perspektiv på det nationale fællesskab 
ønsker jeg her at tage afstand fra den kritiske teoris fokus på ideologikritik. I stedet tager jeg 
udgangspunkt i det forhold, at konstruktionen eksisterer, og at den virker gennem inklusions- 
og eksklusionsmekanismer. 
Anderson beskæftiger sig med, hvad der holder samfundet sammen, og dermed hvordan 
inklusioner opstår. Ser man på, hvordan det forestillede fællesskab defineres som begrænset, 
eksisterer denne forestilling samtidig i relation til det, der står uden for fællesskabet. Det 
forestillede fællesskab konstrueres således, som Kofoed også påpeger i sin brug af Anderson, 
i forskelssætningen mellem dem og os (Ibid: 47). Forskelssætninger er med dette perspektiv 
en indlejret del af konstruktionen af fællesskabet. Når jeg i analysen ønsker at belyse, hvilke 
rammer skolen sætter for konstruktionen af fællesskaber, sker dette således gennem en 
opmærksomhed på, hvordan forskelskonstruktioner i den pædagogiske praksis tillægges 
betydning. 
Nationale dannelsesidealers inkluderende og ekskluderende effekt 
Ser vi på, hvad national dannelse er, kan det defineres som konstruktionen af mening i 
mødet med den sociale verden. Et nationalt dannelsesideal vil således komme til udtryk i 
forestillinger om en særlig danskhed. En relevant problematik er i denne forbindelse, hvad og 
hvem der inddrages i forestillingen om nationen og en særlig dansk kultur. Jeg finder det her 
væsentligt at se på, hvordan reproduktionen af forestillingen om en dansk kultur og en særlig 
danskhed kan fungere inkluderende og ekskluderende gennem inddragelsen af en specifik 
erfaringsverden. Ser man på den kategoriale dannelsesteori, bygger den blandt andet på 
princippet om dobbelt åbning. Dette princip referer til betydning af at kunne relatere til den 
nye viden eller oplevelse, man møder gennem tidligere erfaringer. Da erfaringer er kulturelt 
og socialt forankrede, må elevernes muligheder for at kunne relatere til undervisningen 
dermed også ses som afhængig af, hvorvidt brugen af eksempler og temaer refererer til deres 
erfaringsdannelse. I en social og kulturel mangfoldig klasse vil alle eleverne derfor ikke have 
de samme muligheder for at relatere til et specifikt undervisningstema, hvis ikke 
undervisningen tilrettelægges ud fra et multikulturelt perspektiv, og i sidste ende kan man 
sige, at rammerne for dannelse dermed ikke er de samme for alle elever i klassen (Klafki, 
1983: 63). 
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Sproglige dannelsesidealer 
Dannelse sker gennem forståelse, idet vi relaterer ny viden til vores horisont af tidligere 
erfaringer. Dette afsnit udforsker forholdet mellem dannelse og sproglige praksisser i skolen 
gennem en diskussion af forholdet mellem individets forståelseshorisont og sproglige 
praksisser i skolen. Jeg inddrager i denne forbindelse teoretisk arbejde om tosprogethed af 
Anne Holmen og Karen Risager. 
Sprog og kultur 
Vores sprogbrug har betydning for vores erfaringer – både med hensyn til hvordan vi 
omgås andre, og hvordan vi omtaler fænomener i verden. Karen Risager beskriver det som 
sprogkultur og skelner her mellem to forskellige forståelser af sprogkultur. Hvor den ene er 
knyttet til erfaringer og defineres som sprogets betydnings- og identitetspotentiale, er den 
anden et udtryk for den forståelse, at det sproglige verdensatlas spejler det kulturelle 
verdensatlas – hvilket i denne kontekst betyder, at der sættes lighedstegn mellem dansk sprog 
og kultur (Risager, 2008: 6-7).  
Vælger man at se på sprogkulturer som betydnings- og identitetsbærere, er de måder, vi 
bruger sproget på samt hvilke og hvor mange sprog vi taler, af betydning for vore 
forestillinger, erindringer og erfaringer. 
Kvalitativ og kvantitativ sprogpædagogik  
Anne Holmen beskriver, hvordan pædagogiske praksisser kan ses i sammenhæng med 
synet på forholdet mellem sprog og kultur. Hun lægger sig i denne forbindelse op af Risagers 
skelnen mellem to forskellige sprogsyn. Holmen opererer her med en skelnen mellem den 
kvalitative og den kvantitative sprogtilgang. Den kvantitative tilgang tager udgangspunkt i en 
naturliggørelse af sprogtilegnelsen. Denne naturliggørelse betegnes som ideologisk i sin 
understøttelse og opretholdelse af ideen om den monokulturelle, etsprogede skoles betydning 
for videreførelsen af nationalstaten (Holmen, 2006: 211). En pædagogisk praksis, der tager 
udgangspunkt i en naturliggørelse af sprogtilegnelsen, vil i et dannelsesperspektiv bygge på 
en monokulturel fællesskabsforståelse, hvor skolen fungerer som udøver af en monokulturel 
og etsproglig baseret integration. Der eksisterer i praktiseringen af denne forståelse en ”skjult 
viden”, der tager modersmålsbeherskelsen af sproget for givet, og som udmønter sig i en 
kompensatorisk pædagogik, hvor udgangspunktet er, at sproglig variation er et handikap. 
Samtidig er den blind for, at læring, forståelse og dannelse er bundet til erfaringer – og at 
individets personlige erfaringer udspringer af en social og kulturel kontekst, hvor sprogbruget 
spiller en betydelig rolle. Til at favne disse sammenhænge bruger Holmen begrebet kvalitativt 
sprogsyn. I den kvalitative tilgang er der fokus på forholdet mellem elevernes skolerelaterede 
sprogkundskaber og generelle udbytte af undervisningen. Der tages inden for denne tilgang 
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udgangspunkt i en forståelse af, at det sprog, der ligger til grund for formidlingen af viden og 
elevernes læring, ikke er naturligt givet hos eleverne - som konsekvens heraf tager den 
pædagogiske praksis udgangspunkt i en bevidstgørelse omkring sprogbruget i de enkelte 
timer (Ibid: 214). I denne tilgang ligger der en læringsforståelse, som den der rummes i 
Klafkis dannelsestanke. Sproget er i denne forstand den objektive del af dannelsen, i og med 
at skolesproget på en og samme tid er forudsætning for at tilegne sig - og samtidig er en del af 
den grundviden, der er udgangspunktet for dannelsesprocessen.  Når man samtidig forstår 
individets erfaringer som knyttet til sprogbruget, bliver dannelsens subjektive side – forstået 
som den erfaringshorisont individet relaterer ny viden til, også afhængig af den sproglige 
kontekst, som individet indgår i. 
Som sprogbruger har vi erfaring med bestemte måder, vi omgås andre, omtaler 
fænomener i verden og udvider vores forståelse på. Det gælder i hverdagen, og det 
gælder ligeledes i skolens tilgang til at afgrænse og opbygge faglige vidensområder. I 
fagene tematiseres virkeligheden på forskellig vis, samtidig med at børnenes viden, 
færdigheder og kundskaber udvikles. Det sker bl.a. ved, at ny viden kobles sammen 
med kendt viden i en såkaldt kontekstualisering (dvs. det kendte er kontekst for det 
nye) (Holmen, 2006: 212). 
Interaktionsformerne i undervisningen har dermed også betydning for elevernes bevidsthed 
om skolens og fagenes genre. Særligt hvorvidt undervisningen bygger på en implicit eller 
eksplicit viden om skolens indhold og konventioner, har betydning for de elever, der ikke er 
opvokset med en sprogkultur, der støtter udviklingen af skolesproget. Rammerne for dannelse 
bliver i denne forstand defineret af undervisningens fokus på at begrebsliggøre den måde, 
fagene tematiserer virkeligheden. 
Religiøse dannelsesidealer 
Dette afsnit rummer en redegørelse for og diskussion af to forskellige retninger inden for 
religionsdidaktikken. Disse to retninger er valgt ud fra en forståelse af, at de repræsenterer 
henholdsvis en monokulturalistisk og multikulturalistisk pædagogisk tilgang og kan således 
siges at repræsentere to forskellige idealer for, hvordan religion skal indgå i dannelsen af 
individ og kollektiv. Afsnittet bygger på religionsdidaktikeren Mette Buchardts arbejde. 
Kristendomsundervisning som kulturoverføring eller -formidling 
Min definition af begrebet religiøs dannelse spænder over to forhold. For det første hvordan 
religion gennem religiøse dannelsesidealer kan bruges i konstruktionen af fællesskaber, og for 
det andet hvordan religion kan være en væsentlig betydningsgiver i det enkelte individs liv. I 
begge forhold tager jeg udgangspunkt en antropologisk definition af religion som et kulturelt 
fænomen. Hvordan denne tilgang til religion netop koncentreres om forholdet mellem 
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religionens rolle i konstruktionen af fællesskaber og individets betydningsdannelser udtrykkes 
blandt andet i religionsdidaktikeren Mette Buchardts arbejde, som jeg i det følgende vil 
trække på. 
… hvor antropologien beskæftiger sig med religion, er det som et af mange 
eksempler på menneskers kulturelle virksomhed. Det egentlige studieobjekt er stadig 
menneskets relation til fællesskabet og den betydningsproduktion, som dette er 
indlejret i (Buchardt, 2006:71). 
Ser man på faget kristendomskundskab, har der i de seneste år været en betydelig diskussion 
omkring fagets indhold og funktion – en diskussion, der blandt andet har taget udgangspunkt i 
spørgsmålet om, hvorvidt faget skal hedde kristendomskundskab eller religion. Det 
springende punkt er her, hvorvidt faget kun skal formidle kristendommen som en del af en 
dansk kulturarv, eller om andre religioner også indgår som en del af det nationale fællesskab. 
Denne strid spejler i mine øjne to forskellige opfattelser af, hvordan religion skal forstås som 
kultur, og hvordan religion som kultur skal formidles i undervisningen. Til at eksemplificere 
to sådanne modstridende tilgange til faget har jeg valgt at tage udgangspunkt i henholdsvis en 
komparativ og en narrativ tilgang til religiøs dannelse, idet jeg finder, at disse repræsenterer 
henholdsvis en monokulturel og en multikultural tilgang til religionsundervisning (Buchardt, 
2006:211). 
Den komparative religionsundervisning 
Ser man på den narrative tilgang til religiøs dannelse, bygger denne på fortællingen som 
grundlag for udviklingen af en fælles identitet. Idealet er med dette udgangspunkt en 
videregivelse af den dominerende religion og kultur som middel til opretholdelse af 
fællesskabet. Som modstilling til en sådan monokulturel religionsundervisning, tager en 
multikulturel tilgang udgangspunkt i den diversitet, der kendetegner samfundet og 
elevsammensætningen. Det væsentligste dannelsesideal vil her være at lære at se og forstå 
forskelle mellem religiøse praksiser Denne tilgang lægger sig op af en værdimæssig 
ligestilling mellem forskellige tilgange og en forståelse af samfundet, som byggende på en 
kulturel pluralisme. Et sådan dannelsesideal vil have fokus på, hvordan samfundet er bundet 
sammen af vores forståelse og accept af hinandens forskelligheder. 
Den komparative religionsvidenskabelige tilgang tager oftest udgangspunkt i 
fænomener af praktisk og kulturlig art. Fx ritualer og myter. Religionernes fællestræk 
skal findes i familieligheder – ikke ved en søgen efter absolutte identiske værdier 
eller ved en fælles kerne (Buchardt, 2006: 210). 
Samtidig kan den komparative tilgang ses, som byggende på et af den multikulturelle 
pædagogiks kerneområder om inddragelsen af den enkelte elevs erfaringsgrundlag. Her 
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bliver inddragelsen af andre religioner end kristendommen til et forsøg på at skabe en 
pædagogisk praksis, der inddrager alle elevernes erfaringsgrundlag, og derigennem 
skaber gode læringssituationer gennem elevens engagement og forståelse gennem 
relatering til den individuelle erfaringshorisont. 
Ser man på kritikken af den komparative tilgang, er denne særligt koncentreret omkring, 
hvordan religionsbegrebet i en komparativ tilgang centreres om religionernes afgrænsethed 
fra hinanden. Samtidig kan faren ved den komparative tilgang være, at der gennem fokus på 
inddragelsen af elevernes egne erfaringer med religiøse praksisser sker en kobling mellem 
bestemte religioner og kulturer til bestemte elevers person og krop. Der kan således ske en 
essentialisering af eleverne gennem den komparative tilgangs ideal om at basere sig på 
elevernes erfaringsgrundlag (Ibid: 210). 
Et svar på denne kritik finder man hos den engelske sociolog Stephen May, der i sin brug af 
begrebet kritisk multikulturalisme lægger vægt på, hvordan italesættelsen af forskelle gennem 
dekonstruktioner af forskelssætninger kan virke frigørende. Mays pointe er her, hvordan man 
gennem italesættelsen af de undertrykkende magtstrukturer, der opstår i forskelssætninger 
mellem minoriteter og majoritet kan skabe en frigørende praksis gennem elevernes 
bevidstgørelse af forskelssætningernes undertrykkende og reproducerende funktion. En 
lignende forståelse finder man i Klafkis ideal om den kritisk konstruktive dannelse som en 
bevidstgørende og frigørende dannelse, der skal arbejde med bevidstgørelsen om samfundets 
uligheder (Klafki, 2001:77). 
Medborgerskabsdannelsesidealer  
Idealer om medborgerskabsdannelse trækker på forståelsen af folket som grundlag for 
demokratiet og samfundets sammenhængskraft (Korsgaard, 2001:17). Min brug af begrebet 
medborgerskabsdannelse bruger jeg således som en modstilling til kulturelt funderede 
dannelsesidealer. Mit blik på medborgerskabsdannelsesidealer i den pædagogiske praksis kan 
på denne vis belyse, hvordan skolen ikke blot fungerer som reproducent af en majoritetskultur 
eller i et opgør med en sådan reproduktion, men også som formidler af ideen om og 
uddannelse af det enkelte individ til medborger i samfundet. Idealet om medborgerskab er her 
udtrykt som den paraply, der kan samle nationen og favne den kulturelle, religiøse, sproglige 
og sociale forskellighed i samfundet og samtidig fungere som den emanciperende kraft i 
dannelsestanken.  
Medborgerskabsdannelsens frigørende aspekt 
Idealer om dannelse knytter sig til selve demokratibegrebet oprindelse, således som det 
kommer til udtryk hos de græske sofister, hvor dannelse kun kan forstås som 
medborgerskabsdannelse. Hos oplysningstidens tænkere bliver den indlejrede antinomi 
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mellem den individuelle og den kollektive dannelse funderet gennem den skelnen, der nu 
konstrueres mellem dannelse som individ og samfundsborger, som det blandt andet kommer 
til udtryk i Rousseaus arbejde.
21
  
Et kernepunkt i ideen om medborgerskabsdannelsen findes i spørgsmålet om, hvordan man 
både kan danne til medborger og frit individ. Medborgerskabsdannelsesidealer må således 
forstås i spændingsfeltet mellem den personlige dannelse, den individuelle dannelse og 
dannelsen til medborger (Klafki, 2001:64). Dette spændingsfelt dækker over forholdet mellem 
på den ene side individets givne rettigheder til at forme sine egne politiske, sociokulturelle og 
erhvervsmæssige forventninger og på den anden side samfundets krav til det enkelte individ 
om at være en del af samfundets kulturelle, økonomiske og politiske fællesskab. 
Klafkis kritisk konstruktive dannelse kan i denne forbindelse ses som et ideal, der forsøger 
at bygge bro over denne indbyggede modsætning i dannelsestanken, ved at lægge vægt på 
dannelsens emanciperende muligheder. Han trækker her på oplysningstidens 
myndighedsbegreb, som hos Kant kommer til udtryk som det enkelte menneskes udtrædelse 
af en selvforskyldt umyndighed - en udtrædelse, der både er individets og samfundets opgave 
at løse (Klafki: 2001:61) og på den kritiske teori (Klafki, 2001: 64). Klafkis dannelsesteori 
bliver her til et eksempel på idealet om en frigørende dannelse gennem individets 
bevidstgørelse af undertrykkende magtforhold og indsigt i den enkeltes mulighed for at 
forandre sin egen situation, som den reproduceres og opretholdes af de herskende klasser 
(Klafki, 2001: 66). 
Hvor der imidlertid er modsætningsforhold, hvor samfund viser sig at være 
sammenhænge af og emner for forskellige interesser og fortolkninger, der strides 
med hinanden og dermed erkendes som foranderlige - og det er netop et 
grundkarakteristikum for den nyeste tids udvikling -, dér opstår fortolknings- og 
handlingsspillerum, dér opdages den enkelte som potentielt reflekterende, 
medbestemmende og handlende menneske…(Klafki, 2001:67). 
Som udtrykt i citatet er det i Klafkis ideal individets handlerum for forandring af egen 
situation såvel som medskaber af en samfundsmæssig forandring, der er det bærende 
element. Individets forståelse af eksisterende modsætningsforholdet mellem forskellige 
gruppers interesser, muligheder for magt og chancer for succes i samfundet er her 
grundlaget for dannelsens frigørende forandringspotentialer (Ibid: 66).  
Mellem selvbestemmelse og fællesskab 
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 Jeg henviser her til Rousseaus tvillingearbejde fra 1762, hvor værket Emile behandler dannelse udelukkende 
som en individuel personlighedsdannelse, mens han i Om samfundstraktaten betragter dannelse som en kollektiv 
dannelse til samfundsborger (jf. Gustavsson, 1999: 209). 
Dannelsesteori ∙ 53 
Når jeg definerer medborgerskabsdannelsen som spændingsfeltet mellem udviklingen af 
individ og fællesskab, knytter der sig to væsentlige dimensioner til denne definition. 
Medborgerskabsdannelsen rummer således både en identitetsdimension med fokus på 
individets tilknytning til fællesskabet gennem udviklingen af en kollektiv identitet, der bygger 
på en række fælles normer og værdier og udviklingen af en række frihedsskabende 
kompetencer, der giver individet mulighed for at begå sig som borger i et demokratisk 
samfund. Medborgerskabsdannelsen rummer således også uddannelsen til at kunne deltage i 
et politisk liv gennem evnen til at argumentere for og udvikle sin forståelse af verden.  
Går man tilbage til min definition af medborgerskabsdannelsesidealer som den paraply, der 
har mulighed for at favne forskellighed, knytter denne definition sig til en forståelse af 
samfundet som multikulturelt i den forstand, at det rummer en kulturel, religiøs og sproglig 
diversitet
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. Ser man på medborgerskabsdannelsen med dette perspektiv, er der en række 
evner og kompetencer, der knytter sig til den identitetsmæssige side af 
medborgerskabsdannelsen (Korsgaard, 2007: 248). Et multikulturelt 
medborgerskabsdannelsesideal vil i denne forstand have fokus på at finde en balance mellem 
det fælles og det forskellige, og således fungere som en opskrift på, hvordan kultur har plads i 
samfundet.  Bhiku Parekh har i sit arbejde med uddannelsens rolle i udviklingen af et 
multikulturalistisk samfund haft fokus på, hvordan anerkendelse og inddragelse af den 
kulturelle forskellighed i undervisningen og som udgangspunkt for konstruktionen af 
fællesskaber må prioriteres for ikke at skabe pædagogiske praksisser, der ekskluderer 
minoriteter fra udviklingen af et demokratisk fællesskab (Parekh, 2000). Det væsentligste i 
dette arbejde består i konstruktionen af et forestillet fællesskab, der inkluderer den kulturelle, 
religiøse og etniske diversitet i samfundet. Dette arbejde sker gennem inklusionen af 
kulturelle, religiøse og etniske minoriteters erfaringsverdener i undervisningen (Parekh, 2000: 
229). Denne forståelse af, at individets dannelse til samfundsborger sker gennem oplevelsen 
af at være en del af det samfund, der undervises i, finder man også i Klafkis dannelsesideal. 
Men i modsætning til Parekh lægger Klafki i sit arbejde samtidig vægt på, at undervisningen 
også må rumme et kritisk blik på, hvordan minoriteters rolle i samfundet er et udtryk for ulige 
magtforhold. Klafki bliver i denne forstand fortaler for en kritisk multikulturel dannelse, som 
man eksempelvis finder den i Stephen Mays arbejde. Her bliver modsætningsforholdet 
mellem udviklingen af det individuelle og det kollektive søgt løst gennem på den ene side 
fokusset på udviklingen af et multikulturalistisk forestillet fællesskab, men samtidig gennem 
en dekonstruktion af de forskelssætninger, der finder sted gennem inklusionen af minoriteters 
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 Denne tilgang til medborgerskabsdiskussionen trækker blandt andet på den politiske multikulturalisme, som 
den eksempelvis kommer til udtryk i Charles Taylors og Bhiku Parekhs arbejde (Taylor, 1992 og Parekh, 2000). 
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erfaringsverdener i undervisningen. Den kritiske multikulturalistisk pædagogik fungerer her 
med fokus på dannelsens emanciperende aspekt gennem dekonstruktionen af de ulige 
magtforhold, der udspringer af individers forskelstænkning. 
Opsamling på teorikapitlet 
Operationaliseringen af det dannelsesteoretiske perspektiv tjener som grundlag for 
projektets analyse. Kategorisering af dannelse, som er udtrykt i de fem dannelsesmomenter, 
vil således også fungerer strukturerende for analysen.  
Som vist i operationaliseringen af det dannelsesteoretiske grundlag skal dannelse forstås 
som dialektiske processer, der finder sted i relationen mellem dannelsens mål og individets 
subjektive fortolkning. Analysen af den pædagogiske praksis vil således have fokus på det 
relationelle forhold mellem ideal og proces, hvilket jeg vil beskrive nærmere i 
analysestrategien. Ligeledes kan individuelle og kollektive dannelsesprocesser ikke forstås 
som afgrænsede processer – men derimod som udviklingsprocesser der finder sted i et 
dialektisk forhold. Momenternes relationelle karakter vil til dels blive beskrevet løbende i 
analysen, og derudover tjener projektets konklusion også som en diskussion af hvordan 
inklusions- og eksklusionsmekanismerne i de fem dannelsesmomenter kan ses som dialektisk 
forbundne. 
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Analysestrategi 
Den teoretiske ramme i projektet tager udgangspunkt i forståelsen af skolens formål og 
praksis som eksisterende i et modsætningsforhold mellem dannelsen af individ og kollektiv. 
Dette modstillingsforhold vil i analysen blive konkretiseret gennem fokus på, hvordan 
praktiseringen af en række specifikke individuelle og kollektive dannelsesidealer har 
betydning for de inklusions- og eksklusionsmekanismer, der fungerer i konstruktionen af 
fællesskaber blandt eleverne samt gennem kvalificeringen og sorteringen af eleverne. På 
denne vis sætter analysen også fokus på, hvordan skolens dannende og uddannende funktion 
spiller sammen i rammesætningen af elevernes dannelsesprocesser.  
Dette afsnit fungerer som et indblik i de strukturerende principper, der ligger til grund for 
projektets analyse. For at skabe bedst muligt indsigt i hvilke valg og bevæggrunde, der ligger 
til grund for analysens endelige form og indhold, beskriver analysestrategien hvorledes og 
med hvilke bevæggrunde, jeg har valgt at strukturere det empiriske materiale i projektet. 
Mellem teori og empiri 
Struktureringen af analysen er blevet til i et samspil mellem teori og empiri. I første del af 
analysen er empirien struktureret ud fra de fem dannelsesmomenter, jeg opererer med i 
teoriafsnittet. Teorien fungerer i denne forstand både som et sorterende princip i 
bearbejdningen af empirien og strukturerende for analysen.  
Bearbejdningen af det empiriske materiale bygger på en skelnen mellem beskrivelse, 
analyse og fortolkning
23
.  Hvor beskrivelserne har fokus på eksemplificering af praksis 
gennem de konstruerede skolebilleder i analysen, har jeg i analysens fokus på 
fremanalyseringen af en række nøgletemaer relateret til de fem dannelsesmomenter, der har 
fungeret som et øvre strukturerende princip. Fremanalyseringen af nøgletemaer inden for de 
fem dannelsesmomenter er sket gennem et særligt blik for de modstillinger og paradokser i 
feltet, der er blevet tydeligere i min bearbejdning af materialet. Dette fokus har givet mig 
mulighed for at fastholde blikket på det empiriske materiale og de problemstillinger, der 
eksisterer i feltet og således ikke kun at lade teorien være styrende for, hvad der sættes fokus 
på i analysen. Teorien har således, gennem analysens strukturering ud fra de fem 
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 Denne skelnen bygger på Harry F. Wolcotts etnografiske arbejde, der betoner vigtigheden af at kunne skelne 
mellem de forskellige niveauer i bearbejdningen af det empiriske materiale. (Wolcott, Harry F, 2005: The art of 
fieldwork).  
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dannelsesmomenter i første bearbejdning af mit materiale, fungeret som en rammesætning for 
udforskningen af de nøgletemaer, der kendetegner feltet. De teoretiske fortolkninger i 
analysen fungerer her som et kritisk perspektiv på disse nøgletemaer. Teorien har i denne 
forbindelse til formål at sætte spørgsmålstegn ved de selvfølgeligheder, der udgør 
praktiseringen af dannelsesidealer i praksis. Observationerne bruges i analysen som 
illustrationer af, hvordan nøgletemaerne kommer til udtryk i praksis. De fungerer således som 
eksemplariske illustrationer af de modstillinger og paradokser, der ligger i praksis. 
Konsekvens af valg af fremgangsmåde 
En konsekvens af denne fremgangsmåde er, at temaerne i analysen ikke repræsenterer alle 
fag og lærere lige meget. Der er således ikke spor af alle dannelsesidealer i alle fag og 
samtidig repræsenteres fagene også af en række forskellige lærere, hvis undervisningsmetoder 
og tolkninger af fagenes og skolens mål og indhold er varierende. Der vil derfor være 
forskelle på, hvor jeg har ment, at visse temaer og problemstillinger er kommet tydeligst til 
udtryk – forskelle der til dels også bunder i tilfældigheder i forbindelse med 
undervisningsindhold og planlægning i den periode, jeg er på skolen. I visse fag er mine 
observationer derudover præget af, at der har været vikar i disse timer, samt at det har været 
sværere at få et indblik i de små fag, der fylder en eller to timer om ugen end i fag som 
matematik, dansk og engelsk med et betydeligt større timeantal. Da mine intentioner ikke har 
været at lave en repræsentativ analyse af den pædagogiske praksis i folkeskolen, mener jeg 
dog ikke at dette har betydning for projektets konklusioner.   
Det relationelle blik i analysen 
Analysen fungerer gennem en belysning af forholdet mellem idealerne i den pædagogiske 
praksis og elevernes ageren inden for og oplevelser af praksis. Dette blik udspringer af 
projektets relationelle dannelsesforståelse, hvor dannelse er defineret som dialektikken 
mellem et objektivt og et subjektivt moment. Analysen er således blevet til i en dialektisk 
proces mellem min analyse af dannelsesidealerne i praksis, og de principper de lægger til 
grund for disse, og den selv- og omverdensforståelse hos eleverne, der kommer til udtryk 
gennem interviews og observationer.  
Analysen fremstår således som en vekselvirkning mellem belysningen af de 
dannelsesidealer, der ligger til grund for praksis og teoretisk forankrede kritiske diskussioner 
af, hvordan skolen sætter rammerne for individuelle og kollektive dannelsesprocesser, og 
herunder hvilke inklusions- og eksklusionsmekanismer, der finder sted i praksis. Analysen er 
struktureret ud fra de fem dannelsesmomenter: 
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1. Sproglig dannelse 
2. Individuelle dannelsesidealer 
3. National dannelse 
4. Religiøs dannelse 
5. Medborgerskabsdannelse 
 
Når jeg har valgt at ændre på den rækkefølge dannelsesmomenterne blev præsenteret i 
teorikapitlet, er dette en konsekvens af det analytiske arbejde. Når sproglige dannelsesidealer i 
analysen fungere som indledende afsnit i analysen, udspringer dette valg af min analyse af, 
hvordan netop sproget fungerer som udgangspunkt for en grundlæggende forskelssætning, der 
har betydning for, hvordan de resterende dannelsesmomenter kommer til udtryk i praksis. 
Ændringen i rækkefølgen er således ikke tilfældig, men et udtryk for hvordan jeg bedst kan 
formidle det relationelle forhold mellem dannelsesmomenterne. 
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Analyse 
Analysen har fokus på at belyse de dannelsesidealer samt principperne bag dem, der ligger 
til grund for den pædagogiske praksis i klassen og er struktureret ud fra de fem 
dannelsesmomenter, der udgør det teoretiske grundlag for analysen. Analysen danner 
grundlag for en diskuterende konklusion, der vil sætte de belyste problemstillinger ind i en 
teoretisk kontekst med fokus på forholdet mellem dannelse og integration. 
Sproglig dannelse 
Sproget kan ses som grundlæggende for dannelse, da dannelse sker i relationen mellem 
individ og omverden, og denne relation i undervisningssituationer i høj grad er funderet i en 
mundtlig og en skriftlig kommunikation. Med tanke på at ca. halvdelen af klassens elever også 
er opvokset med et andet sprog end dansk, finder jeg det relevant at bygge analysen op 
omkring spørgsmålet om, hvordan man i den pædagogiske praksis i klassen forholder sig til de 
mange forskellige sprogerfaringer, der er repræsenteret blandt eleverne. Analysen er således 
bygget op omkring et afsnit, der kort beskriver den sproglige praksis på skolen, hvorefter jeg 
vil fokusere på, hvordan tosprogethed italesættes blandt elever og lærere i klassen for 
derigennem at belyse, hvordan de forståelser af tosprogethed, der er indlejret i den 
pædagogiske praksis, sætter rammerne for elevernes dannelsesprocesser. 
Den sproglige praksis på skolen 
Den sproglige praksis i klassen er karakteriseret ved, at der næsten udelukkende bliver talt 
dansk, hvilket både gælder i timerne og frikvartererne. To gange i løbet af den måned jeg er på 
skolen, hører jeg, at der bliver talt et andet sprog end dansk af elever fra klassen
24
. Med et 
dannelsesperspektiv kan man således sige, at minoritetselevernes modersmål ikke indgår som 
en del af den objektive side af elevernes dannelsesproces inden for skolens rammer, men 
udelukkende som en del af den subjektive side af elevens dannelse i den forstand, at 
modersmålet er en del af den erfaringshorisont, der danner grundlag for deres møde med og 
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 I analysen af sproglig dannelse i klassen afgrænser jeg mig her fra, hvordan engelsk, fransk og tysk indgår som 
dannelsesmomenter i undervisningen og fokuserer på, hvordan elevernes modersmål indgår eller udebliver som 
dannelsesmomenter i den pædagogiske praksis. Denne afgrænsning udspringer blandt andet af de 
problemstililinger, jeg under mit feltarbejde har oplevet som værende særligt tydelige i den forskelstænkning, jeg 
har oplevet hos lærere og elever mellem tosprogede og etsprogede elever.   
 
Analyse ∙ 59 
fortolkning af deres omverden. Fra skolens side har man på denne baggrund valgt at samle en 
række af skolens lærere, der er uddannet i faget dansk som andetsprog, i et sprogcenter, der 
varetager opgaverne med at hjælpe tosprogede elever med at lære dansk. Marianne beskriver, 
hvordan skolen ikke har en fast procedure for varetagelsen af de tosprogedes særlige behov, 
men at man derimod forsøger at målrette skolens særlige tilbud til tosprogede elever mod den 
enkelte elevs behov. Som udgangspunkt ligger de særlige praksisser, der skal hjælpe de 
tosprogede elever til at komme på niveau med et de etsprogede elevers danskfærdigheder, 
uden for klassen. 
Ud over den undervisning af de tosprogede elever, der varetages af dansk som 
andetsprogslærere, nævner Marianne også, hvordan man indtænker særlige intensive forløb, 
der ligger parallelt med den almindelige undervisning. Denne undervisning har fokus på at 
styrke de grundlæggende færdigheder som læsning, grammatik og regning og dermed 
kompensere for de faglige problemer eleverne har. Ser man på skolens målrettede 
pædagogiske praksisser for tosprogede elever, har form af en kompensatorisk tilgang, der har 
fokus på at få eleverne op på niveau med de etsprogede elever. Når jeg ser denne tilgang som 
kompensatorisk, bygger jeg det særligt på den tilgang, jeg finder til dansk som 
andetsprogsundervisning som et fag, der kun er nødvendigt i den udstrækning, eleverne har 
faglige problemer og ikke som et fag, der målrettet har fokus på alle tosprogede elevers 
særlige behov i kraft af de forskellige sproglige kompetencer, og den betydning disse har for 
individets erfaringshorisont og omverdensfortolkning
25
. Denne forståelse kommer 
eksempelvis til udtryk hos klassens matematiklærer, der på trods af hans opmærksomhed 
omkring, hvordan minoritetselevernes problemer med at løse matematiske opgaver er knyttet 
til deres problemer med at læse opgaverne, ikke ser denne problemstilling som direkte 
relateret til fagets formål. Udgangspunktet for denne pædagogik kan ses som byggende på en 
forståelse af, at det danske sprog er grundlaget for læring og kommunikation både inden for 
og uden for skolen, og at det derfor er der, man må lægge de pædagogiske ressourcer, men 
samtidig overses det, at elevernes sprogerfaringer kalder på en særlig indsats i styrkelsen af 
deres skolesprog i alle fag. 
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 Ser man på denne tilgang i lyset af den officielle vejledning for faget dansk som andetsprog, stemmer disse 
dog godt overen, idet denne lyder at: der gives i fornødent omfang undervisning i faget dansk som andet sprog til 
tosprogede børn. ( Folkeskoleloven § 5 stk. 7)  
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Mellem et kvantitativ og kvalitativt sprogsyn   
Da jeg under mit feltarbejde ikke har fulgt minoritetseleverne under det særlige tilbud, som 
faget dansk som andetsprog udgør, vil jeg i den resterende analyse af sproget som 
dannelsesmoment have fokus på, hvordan forskellige sprogsyn i den pædagogiske praksis i 
klassen kommer til udtryk. Ser man her på, hvordan lærerne forholder sig til sprogets 
betydning for elevernes dannelsesprocesser, tegner der sig ikke et entydigt mønster. Jeg ser 
derimod praksis som et udtryk for både et kvalitativt og et kvantitativt sprogsyn.     
Det kvantitative sprogsyn kan ses som relateret til den kompensatoriske tilgang til 
tosprogethed. Denne tilgang kommer hos flere af lærerne til udtryk i en oplevelse af, at det er 
forældrenes opgave at lære børnene dansk. Dette finder sted gennem en direkte kobling 
mellem elevernes sproglige problemer og forældrenes manglende indsats for at lære børnene 
det danske sprog samt gennem en forståelse af, at elevernes problemer med det danske sprog 
bygger på deres manglende muligheder for at tale dansk i fritiden. Andre er mere inde på de 
forskelle blandt eleverne, som kan relateres til deres sociale baggrund. I denne forbindelse er 
der også noget fokus på den negativ bagage, man har med sig, hvis man bor i det sociale 
boligbyggeri, der ligger op til skolen (Marianne: 12 og Ole: 3). 
Og du kan jo aldrig nå at lære børn alt det de mangler i deres opvækst og så videre, 
og efter skole tid. Det er jo massive input, at danske elever får - af sproget, ikke. Og 
det får de ikke, altså. Det er sgu næsten håbløst. Jeg troede engang, at når nogle af de 
tosprogede, når de kom i skole så, når de ligesom begyndte at tilegne sig, forældrene 
så ligesom ville opdage, hvor vigtigt det var. Nu skulle deres børn ikke udsættes for 
det, nu skulle de virkelig lære noget sprog og så videre. Men jeg synes ikke, at jeg ser 
det, altså. Jeg synes, det er lidt skuffende, altså. At deres børn kommer i skole med 
manglende muligheder for det danske sprog, ikke (Ole: 3). 
Den kvalitative tilgang har i modsætning til den kvantitative tilgang fokus på 
sprogindlæringens processer og ikke blot på elevernes eksponering for majoritetssproget. 
Denne tilgang sporer jeg eksempelvis i en samtale med klasselæreren, der tager udgangspunkt 
i en observation af majoritetselevernes introduktion til de formelle krav til 
danskundervisningen i ottende klasse. Læreren har i denne situation valgt at opdele klassen i 
minoritets- og majoritetselever, og derigennem givet de to hold forskellige introduktioner til de 
formelle krav til danskundervisningen. Da jeg spørger ind til bevæggrundene for denne 
praksis, er lærerens væsentligste argument de sproglige forskelle hos henholdsvis minoritets- 
og majoritetselever. Forskellene i de to tilgange til minoritets- og majoritetselevernes 
forklaringer på, hvad de skal lære i løbet af det kommende år, kommer tydeligere til udtryk i 
Mariannes nærmere beskrivelse af undervisningen med minoritetseleverne. 
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... For dem handler det meget om at skrive et begreb ned, få det forklaret, og så kan 
de gå hjem og læse, hvad begrebet betyder. Så kan de ligesom få nogle tanker med 
efterfølgende, men det kan de ikke altid lige i processen, fordi de har nok i at kunne 
forstå, hvad det handler om… Men det er sådan nogle ting, man med fordel kan 
snakke med dem om i hold, fordi nogle kan reflektere på et helt andet plan end andre, 
og de andre skal have lov til at slippe for det (Marianne:3). 
Når jeg i Mariannes beskrivelse af hendes tilgang til undervisningen af minoritetseleverne 
mener at kunne spore elementer af et kvalitativt sprogsyn, sker dette i hendes opmærksomhed 
på, hvordan elevernes forståelse af og muligheder for at reflektere over emnet er forankret i de 
betydninger, de tillægger kernebegreberne for emnet. Her bliver elevernes sprogindlæring 
knyttet til indholdet i undervisningen for derigennem at udvide deres skolesprog. 
Sprogindlæringen er således ikke naturliggjort som i praktiseringen af et kvantitativt sprogsyn, 
men gennem en bevidst udvidelse af elevens skolesprog gjort til en del af elevens 
erfaringshorisont, der er grundlaget for enhver dannelse. Ser man nærmere på ovenstående 
citat, ligger der dog samtidig en oplevelse af, at der hos minoritetseleverne ikke rummes de 
samme muligheder for forståelse og refleksion som hos majoritetseleverne på trods af de 
forskellige læringsprocesser, hvilket kommer særligt til udtryk i Mariannes beskrivelse af, 
hvordan de to hold adskiller sig. Mariannes forståelse af, hvordan de tosprogede elever har 
bedre af at slippe for at reflektere over danskfagets indhold og forventninger bryder her med et 
kvalitativt sprogsyn, idet dette netop vil lægge vægt på sammenhængen mellem sprogbrug, 
erfaringshorisont og de forskelle, disse kan have for elevernes fortolkning af den virkelighed, 
undervisningen udgør. Samtidig kan den forskel, der skabes i minoritets- og 
majoritetselevernes muligheder for at skabe mening med fagets indhold og krav gennem 
differentieringen i indholdet af de forklaringer, de får, ses som en reproduktion af forskellene i 
elevernes muligheder for læring.  
Denne forskelssætning som praktiseringen af et kvantitativt sprogsyn i klassen konstruerer 
mellem minoritets- og majoritetselever, vil jeg udforske nærmer gennem mit blik på de 
betydningstillæggelser, der finder sted af kategorien tosprogede. Derudover vil jeg i analysen 
af dannelsesidealerne i praksis komme nærmere ind på, hvordan differentieringen af 
læringsindhold mellem minoriteter og majoriteter sætter forskellige rammer for dannelse hos 
disse grupper. 
Tosproget som problemkategori  
Idealet for sproglig dannelse på skolen kommer også frem gennem den måde kategorien 
”tosproget” tillægges bestemte karakteristika og forestillinger om disse elevers muligheder for 
at begå sig i skolen og videre i livet. I klassen finder der en tydelig skelnen sted mellem de 
svage og de stærke elever i klassen. Denne skelnen finder sted både blandt lærere og 
62 ∙ Analyse 
minoritets- og majoritetselever og kommer eksempelvis til udtryk under mit første møde med 
klasselæreren, der beskriver klassen som bestående af en meget svag tosproget elevgruppe og 
en meget stærk ikke tosproget elevgruppe. Flere af lærerne påpeger dog også, at klassen i 
denne forbindelse er speciel, idet den er karakteriseret ved et særligt stort fagligt skel mellem 
de tosprogede og de ikke tosprogede. Der henvises blandt andet til, at billedet ikke ser sådan 
ud i parallelklassen, hvor der findes flere fagligt stærke tosprogede (Marianne, 22 og Ole:1).  
Klassificeringen af eleverne, bygger på lærernes oplevelser af, at alle minoritetseleverne i 
klassen, i forskellige grader, har problemer med det danske sprog, og at deres manglende 
danskkundskaber har væsentlige betydninger for de faglige svagheder. Denne forståelse 
kommer særligt tydeligt til udtryk i de praksisser i klassen, der bygger på idealer om 
elevdifferentiering, og som medfører en holddeling eller gruppesammensætning, der adskiller 
minoritets- og majoritetselever, hvilket jeg vil komme nærmere ind på i analysen af 
individuelle dannelsesidealer.    
Ud over at koble kategorien ”tosproget” til faglig svaghed, er der også flere af lærerne, der 
laver en kobling mellem det at være tosproget og ikke at kunne begå sig socialt. Hvilket 
Henrik her eksemplificerer: 
Nej, det er jo klart de svageste elever, der har brug for det konkrete. Fordi, når de er 
fagligt svage, så kan de gå op i at se resultatet skrevet: det er sådan, det er… Plus, at 
nogle af de konflikter man også nogle gange ser i skolen. Jamen, de kvikke elever, de 
kan godt differentiere mellem det at være venner, forskellige niveauer af venskaber. 
Hvor nogle af de svage elever deroppe de - enten er du min ven, eller også gider jeg 
dig ikke (Henrik:10). 
I Henriks beskrivelse ligger der her en kobling mellem det at være tosproget og en negativ 
social kompetence, der tilsyneladende ikke har relation til disse elevers sprogegenskaber. 
Denne kobling mellem tosprogethed og generelle negative egenskaber eller fremtidsudsigter, 
oplever jeg flere gange under mit ophold; her eksemplificeret af Ole: Og der er jo mange, der 
sikkert ville have gode muligheder for at begå sig, hvis de bare havde haft et sprog (Ole:3). 
Forståelsen af tosprogethed som en svaghed virker som udtrykt i ovenstående citater langt ud 
over lærernes oplevelse af elevernes faglige problemer, men må ses i relation til de 
betydningstillæggelser af minoritetselevernes sociale kompetencer såvel som deres fremtidige 
muligheder for at indgå i samfundet. I disse negative betydningstillæggelser af kategorien 
”tosproget” bliver den pædagogiske praksis et grundlæggende vilkår for elevernes 
dannelsesprocesser – individuelle såvel som kollektive, hvilket kommer særligt til udtryk i 
elevernes betydningstillæggelse af kategorien. 
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Elevernes brug af kategorien tosprogethed  
De negative betydningstillæggelse af begrebet tosprogethed, oplever jeg også som et 
gennemgående tema i elevernes brug af kategorien. Denne forståelse kommer til udtryk i 
majoritetselevernes oplevelse af minoritetseleverne som fagligt svage (GP. 1: 5), men 
tydeligst viser den sig dog i minoritetselevernes selvopfattelse, eksempelvis gennem deres 
beskrivelser af skolens krav og formål.     
I begyndelsen af interviewet med minoritetseleverne spørger jeg til, hvad man skal kunne 
for at være en dygtig elev i skolen. Alle deltagerne giver her et kort bud på, hvad den gode 
elev skal kunne, men drejer derefter samtalen ind på deres oplevelse af, at det er svært at 
honorere de krav, der stilles til dem i skolen, og at dette skaber en forskel på dem og 
majoritetseleverne. Dette kommer særligt til udtryk i den måde, de alle vælger at beskrive, 
hvad man skal kunne i skolen gennem deres egne oplevelser af at være dårligere end 
majoritetseleverne. 
Altså nu er det jo sådan, at vi kan ikke få hjælp af vores forældre på grund af, at de 
ikke kan det danske sprog. Så derfor så bliver vi nødt til, for eksempel gå til 
lektiecafe og sådan nogle ting, spørge efter hjælp hele tiden - og sådan noget. Hvor 
for eksempel andre har nemmere ved det og det der det danske sprog, ikke. Jeg kan 
godt forestille mig, at danskere de kan mange flere ting  (GP. 2: Jamilla:3). 
Denne negative selvforståelse som Jamilla her udtrykker gennem sin oplevelse af, at 
danskerne kan mange flere ting, end hun som tosproget kan, er et tilbagevendende tema 
gennem hele interviewet. De sproglige dannelsesidealer, der kendetegner sig ved ikke at se 
tosprogethed som en ressource, finder jeg her indlejret i minoritetselevernes opfattelse af, at 
de er dårligere end majoritetselevernes. Denne mekanisme i dannelsens væsens kan samtidig 
ses som en udmøntning af skolens reproducerende funktion, når eleverne i deres indoptagelse 
af skolens klassificering af dem reproducerer den minoritetsposition, de er tildelt i skolen. 
Samtidig fungerer denne selvforståelse hos eleverne som en legitimering af den klassificering, 
der finder sted i den negative betydningstillæggelse af tosprogethed. 
Grunden til at vores lærer nogle gange laver en gruppe med tosprogede og en med 
danskere. Det gør hun egentlig for vores egen skyld, for hvis vi er sammen med de 
rigtig gode og vi selv er dårlige, så er det lidt svært, for så forstår man ikke lige det 
samme (GP. 2: Yasmin:17). 
Yasmin eksemplificerer her, hvordan hun igennem en ureflekteret overtagelse af den 
forskelssætning mellem minoritets- og majoritetselever, der ligger i den pædagogiske praksis, 
medvirker i en legitimering af skolens reproduktion af de magtstrukturer, der ligger i 
forskelssætningen mellem minoritet og majoritet. Det monosproglige dannelsesideal, der 
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ligger i den pædagogiske praksis kan således siges at fungere som led i en negativ 
betydningstillæggelse af kategorien ”tosproget” og som en del af opretholdelsen af det 
magtforhold, der definerer minoritets- og majoritetspositionerne. 
Når klassificeringen udfordres 
Når jeg finder, at det sproglige dannelsesideal i klassen kommer til udtryk gennem de 
betydninger elever og lærere tillægger kategorien ”tosproget”, må disse betydningstillæggelser 
forstås i relation til det, der ikke tillægges kategorien. Tosprogethed bliver i den pædagogiske 
praksis koblet til faglig svaghed og begrænsede muligheder for at begå sig senere i livet, mens 
betydningstillæggelsen af tosprogethed som en ressource ikke kommer til udtryk hos hverken 
lærere eller elever. En enkelt undtagelse finder sted i interviewet af minoritetseleverne, hvor 
Layla som reaktion mod den negative betydning af tosprogethed, som alle pigerne har brugt 
under interviewet, udtrykker sin oplevelse af at blive negativt kategoriseret: 
Hvad er der galt med at være tosproget, jeg hader nogle gange at være tosproget. Vi 
har bare to sprog, der er ikke noget galt med os, vi er ikke dårlige, vi har bare lidt 
nogle ting, der er svære end de andre har det. Men når min lærer fortæller det, så er 
det lidt som om, hun får det til, at vi er dårligere… (GP. 2, Layla:16) 
Laylas oplevelse kan ses som en modstand mod den kategorisering af tosprogede elever, der 
finder sted i klassen.: Jeg tror faktisk, at vi kan gøre mere end de andre, fordi vi er tosprogede 
(Layla:3.) Det ressourcesyn Layla giver udtryk for, oplever jeg også få gange i mine 
observationer af den pædagogiske praksis, når minoritetseleverne skifter position gennem 
deres brug af modersmål. Dette finder sted i elevernes leg med ord, når majoritetseleverne 
spørger til minoritetselevers oversættelser af ord og begreber til deres modersmål.  
Klassebillede – Geografitimen 
Yasmin bruger sine sproglige kompetencer på nettet  
I geografitimen er eleverne i gang med at skrive på deres årsopgave. De har valgt et land, 
de skal skrive om. Yasmin kalder på læreren, der kommer over til hende. Hun har fundet en 
hjemmeside, der viser billeder fra den by i det land, hendes forældre er flygtet fra, og hvor 
hun stadig har familie.  
Yasmin begynder at læse op af teksten, der er skrevet på hendes modersmål. Indimellem 
spørger læreren til, hvad det betyder og Yasmin fortæller. De fortsætter sådan et stykke tid. 
Bagefter fortsætter Yasmin koncentreret arbejdet med sin opgave. 
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I Interviewet med minoritetselever beskriver Yasmin, hvordan hun oplever, at det er 
sjovere og lettere at lave en opgave som geografiopgaven. Hun bruger her selv begrebet 
forforståelse til at beskrive, hvad der har betydning for arbejdet med opgaven: Når det er, du 
ved meget om det, det er også sjovere for en selv. Og så ser ens lærer, hvor meget man kan, 
hvor meget man kan følge med i time (GP. 2, Yasmin: 34).   
I denne observation fra geografitimen, fandt jeg, at Yasmins engagement og lyst til at 
fortælle om og bruge sine personlige oplevelser og erfaringer adskilte sig fra hendes tidligere 
ageren i undervisningen. Selv om jeg ikke vil karakterisere Yasmin som en af de mindst aktivt 
deltagende elever i klassen, mener jeg stadig, at den forandring, jeg oplevede i hendes 
engagement i geografiopgaven, kan tilskrives en række af de faktorer, Klafki betegner som 
dannelsens grundvilkår. Sproget kan i denne forbindelse forstås som en del af Yasmins 
erfaringsverden, og hendes inddragelse af modersmålet og lærerens anerkendelse af dette som 
et aktiv, Yasmin kan bruge til at indoptage og formidle en ny viden, bliver således til et 
element i hendes dannelsesproces. Ud over den aktive brug af ny viden gennem inddragelsen 
af hendes personlige erfaringshorisont, kan Yasmins dannelse samtidig ses som rummende et 
identitetselement, for som hun selv påpeger, har hendes arbejde med geografiprojektet 
samtidig betydning for hendes oplevelse af at kunne præstere, hvad der forventes og leve op 
til lærerens krav, og på denne vis træde ud af positionen som den svage elev. 
Delkonklusion  
 De sproglige dannelsesidealer i klassen betegnes som monosprogligt i den forstand, at 
dansk, med undtagelse af engelsk, tysk og fransk, er det eneste sprog, der indgår i skolens 
aktive påvirkning af elevens selv og omverdens fortolkning. Det monosproglige dannelsesideal 
kan i denne forbindelse siges at bygge på en etnocentrisk integrationsopfattelse, der ikke 
anerkender, at sproget indgår som en væsentlig del af individets erfaringshorisont og grundlag 
for dannelse og læring. I stedet fungerer det monosproglige dannelsesideal som led i 
opretholdelsen og konstruktionen af det nationale fællesskab gennem forestillingen om det 
nationale sprogs betydning for samfundets sammenhængskraft.  
Samtidig finder jeg et paradoks i relationen mellem det ideologiske fundament for det 
sproglige dannelsesideal og den forskelstænkning mellem minoritets- og majoritetselever, jeg 
finder i den pædagogiske praksis i klassen. Denne forskelstænkning, der af lærerne udtrykkes 
som en faglig svag tosproget og en faglig stærk etsproget elevgruppe, synes samtidig at 
fungere som en væsentlig del af elevernes omverdens- og selvopfattelse. Jeg finder således hos 
eleverne en ureflekteret overtagelse af de klassificeringer af svage og stærke elever, der finder 
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sted i den pædagogiske praksis, der er medskaber af den dem og os opfattelse, der kommer til 
udtryk i to gruppers italesættelse af hinanden. Samtidig synes den at være strukturerende for 
praktiseringen af individuelle dannelsesidealer i klassen, hvilket jeg vil belyse i næste afsnit af 
analysen.  
Individuel dannelse 
Analysen af individueldannelse har fokus på, hvordan specifikke metoder og lærings og 
dannelsesidealer har betydning for de rammer for dannelse, der sættes i klassen. Denne del af 
analysen er opdelt i to hovedtemaer med fokus på idealerne i en usynlig pædagogik og 
holddeling og differentieringsformer.  
Undervisningen i klassen fungerer i en vekselvirkning mellem projektorienteret arbejde i 
grupper og lærerstyret tavleundervisning med inddragelse af eleverne gennem dialog og 
overhøringer i det faglige stof. Med et dannelsesperspektiv kan den pædagogiske praksis i 
klassen siges at lægge sig op af Klafkis teoretisk bud på, hvordan man tilrettelægger 
undervisningen i en vekselvirkning mellem den orienterende lærerstyrede undervisning og 
den eksemplariske undervisning gennem brugen af projektarbejdet. 
Ser man på lærernes italesættelser af disse metoder, finder jeg, at projektarbejdet opfattes 
som den bedste metode til praktiseringen af de idealer, lærerne italesætter, mens den 
lærerstyrede undervisning mere opfattes som et nødvendigt onde i elevernes tilegnelse af en 
specifik faglig viden. Dette eksemplificeres af Kenneth, når han beskriver, hvordan 
projektarbejdet adskiller sig fra en traditionel lærerstyret undervisning: … jeg er helt 
overbevist om, at den eneste måde, eller den bedste måde, at lære på, det er ved selv at 
arbejde med det. (Kenneth: 4). Med udgangspunkt i min analyse af, hvordan lærerne i klassen 
oplever, at projektarbejdet bedst repræsenterer de dannelsesidealer, der ligger til grund for 
deres pædagogiske praksis, vil analysen af individuelle dannelsesidealer være udfoldet 
omkring projektarbejdet som eksempel på, hvordan processuelle dannelsesidealer sætter 
rammer for elevernes individuelle og kollektive dannelse. 
Projektarbejdet 
I min tid i klassen kommer brugen af projektarbejdet blandt andet til udtryk i et 
længerevarende projekt i geografi og et tre ugers projekt i engelsk. Engelskprojektet, som er 
repræsenteret i følgende fungerer som eksemplarisk i analysen af de grundlæggende 
individuelle dannelsesidealer. 
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Klassebillede – Engelskprojektet 
Opgaveformuleringen og gruppedannelsen 
Engelskprojektet består i at lave en turistbrochure med engelsk tekst, der beskriver en 
række seværdigheder i København. Informationerne, der skal ligge til grund for teksten, skal 
eleverne selv finde på diverse hjemmesider. Projektet skal laves i grupper bestående af tre 
elever, og eleverne har selv fået lov til at vælge grupper. Jeg har ikke selv været til stede 
under gruppedannelsen, men ser man på, hvordan grupperne er sammensat, består alle 
grupper af enten minoritets- eller majoritetselever. 
Projektforløbet 
Mine observationer af projektarbejdet viser en række forskelle i, hvordan grupperne griber 
arbejdet an. Ved timens begyndelse samles klassen i computerlokalet, og det forventes fra 
lærerens side, at eleverne kan fordele sig i deres respektive grupper og på egen hånd begynde 
arbejdet med deres projekt. Karakteristisk for timens begyndelse er, at ca. halvdelen af 
grupperne sætter sig ved computerne og går i gang med deres opgave. Til at begynde med 
finder der en forhandling sted omkring uddelegering af arbejdsopgaver, og eleverne sætter sig 
ved hver deres computer og går i gang med arbejdet. De tre grupper, der er kendetegnet ved 
denne praksis, er grupperne bestående af majoritetselever. To af grupperne af minoritetselever 
begynder timen med at spørge læreren, hvad det er, opgaven går ud på. Både første og anden 
gang eleverne skal arbejde med projektet spørger disse to grupper til, hvad de skal lave. 
Klassen engelsklærer Marianne forklarer, hvad opgaven består af og udspecificere denne i en 
række delopgaver. Grupperne henvender sig lidt efter igen til Marianne, fordi de 
tilsyneladende stadig er i tvivl om, hvad de skal lave. Marianne forklarer igen, hvad deres 
opgave går ud på.   
Den forskel, jeg oplever i minoritets- og majoritetselevernes tilgang til projektet i 
begyndelsen af timerne, kommer også løbende til udtryk gennem klassens arbejde med 
projektet. Forskellene kommer særligt til udtryk gennem elevernes samarbejde og 
koordinering af delopgaverne og den mængde af tid, de skal bruge på at færdiggøre opgaven. 
Deltagelse som grundlæggende ideal for projektarbejdet 
Lærernes beskrivelser af, hvad der kendetegner den gode elev, lægger de alle vægt på 
elevens aktive deltagelse som den vigtigste egenskab.  Ja, altså den gode elev, for mig er 
egentlig en elev, der deltager i timerne… så længe de deltager aktivt så forventer jeg faktisk 
ikke mere af dem (Kenneth:1). Idealet om aktiv deltagelse kommer både til udtryk i lærernes 
forventning om elevernes aktive deltagelse i klassediskussionerne, men kan også kobles 
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direkte til brugen af de projektorienterede arbejdsformer i undervisningen. I engelskprojektet 
sætter læreren gennem en opgave med at udvikle et produkt en ramme for elevernes 
læringsproces, der bygger på idealet om elevens aktive og selvstændige arbejde. Idealet om 
den aktive elev får samtidig gennem fremlæggelsen en særlig funktion, idet den tvinger 
eleven ud i at bruge sin erhvervede viden aktivt. 
Man lærer at turde stille sig op, at sige noget… De får noget selvtillid i at, jeg kunne 
godt, lige meget hvilket niveau det er på, og det var rigtig godt, det jeg gjorde, og jeg 
har noget at byde på (Marianne: 17). 
Som Marianne her beskriver, har den aktive deltagelse gennem fremlæggelsen et mål, der 
rækker ud over at bruge sin viden aktivt – den er samtidig direkte knyttet til et læringsideal, 
der peger på udviklingen af elevens positive selvforståelse. 
Idealet om aktiv deltagelse kommer hos alle lærere til udtryk som forskelsmarkører mellem 
minoritets- og majoritetselever. Samtidig med at lærerne oplever, at minoritetseleverne ikke 
deltager i det projektorienterede gruppearbejde i samme omfang som majoritetseleverne, 
fastholder de dog, at det projektorienterede gruppearbejde er en god arbejdsform netop på 
grund af de muligheder, den skaber for at gøre alle elever aktive i undervisningen. 
Gruppearbejdet kan især i en klasse, hvor der er så stor spredning, gøre alle aktive på en 
eller anden måde. Give alle en chance for at være aktiv i hvert fald (Marianne: 10).  
Idealet om den aktive læringsproces kommer her til udtryk i en dobbelthed i lærernes 
oplevelser af, hvordan gruppearbejdet både er en god arbejdsform, der skaber 
læringsprocesser, der lever op til idealer for den gode aktive læreproces og samtidig udskiller 
en gruppe af elever, der ikke lever op til kravene i praktiseringen af dette ideal. 
Forståelse som grundlæggende ideal for projektarbejdet 
Flere af lærerne kobler idealerne om forståelse og aktiv deltagelse sammen. Her 
eksemplificeret af Kenneth: 
Det giver, det giver det, at de skal forklare over for hinanden, hvad den her person, 
eller hvad den her periode har indeholdt rent historisk. Og for at forklare det, der er 
man nødt til at sætte sig ind i det. Og det gør også, at nogle af de tosprogede de er 
nødt til at sætte sig ind i, ja, hvad vil renæssance sige, og når man så finder ud af det 
og lærer nye ord og begreber at kende, så er man også i stand til at forklare det, når 
man fremlægger … og på den måde er det nemmere for dem at forstå...(Kenneth:3). 
I denne udlægning er forståelse knyttet til de tosprogedes sprogforståelse, men forståelse som 
ideal, bruges også af lærerne som modsætningen til udenadslæren, hvilket Kenneth også 
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antyder ved at lægge vægt på, at gruppearbejdet tvinger eleverne til at sætte sig ind i stoffet, 
for at kunne forstå det.  
Oplevelsen af, at projektarbejdet kan skabe gode læreproces, hvor elevernes forståelse af 
stoffet styrkes gennem en selvstændig brug af den viden, der danner basis for den gode 
læreproces, brydes samtidig af lærernes oplevelse af, at en del af klassens elever synes at have 
problemer med at drage nytte af projektarbejdet. Den svage gruppe, som med få undtagelser 
er identisk med gruppen af minoritetselever, har med lærernes perspektiv et fælles problem i 
deres måde at indlære på. Minoritetselevernes manglende forståelse af det faglige stof 
forklares med gruppens tendens til at skrive af, og at deres manglende selvstændighed i 
arbejdsprocessen, betyder at de ikke forstår, det de skal lære. Forståelse fungerer således som 
ideal for den gode læreproces, men samtidig som forskelsmarkører for, hvem der er gode, og 
hvem der er svage elever. 
Motivation som grundlæggende ideal for projektarbejdet 
I lærernes beskrivelser af, hvad den gode elev er, er der flere, der giver udtryk for, at lysten 
og motivationen til at deltage er af væsentlig betydning for, om man er en god elev. Ud fra 
lærernes optik er der således forskel på om læreprocessen er motiveret af lyst eller pligt. Også 
idealet om den lystbaserede læring fungerer som forskelsmarkør i lærernes vurderinger af 
eleverne. Hvilket eksempelvis viser sig, når geografilæreren Henrik beskriver hans oplevelser 
af elevernes emne valg. 
Og i det hele taget, de ressourcestærke elever deroppe, de har en stor viden, og den 
har de med hjemmefra. Og så er der en stor gruppe af de tosprogede, som ikke har så 
stor forståelse for, hvad det er for et land, de bor i, for det har deres forældre heller 
ikke, men de har en lyst til at finde ud af det, men ... og så sidder der en gruppe piger 
deroppe som er ret ligeglade, men de prøver på at tilfredsstille læreren og gøre 
læreren glad, men det handler primært om det, frem for hvad de lærer (Henrik:8). 
I Henriks beskrivelse er det er bedre at være en svag elev, der gerne vil lære noget end at gøre 
sit arbejde, fordi man skal. Samtidig er spørgsmålet om, hvorvidt den stærke gruppe har deres 
viden som konsekvens af, at de har lyst til at vide noget tilsyneladende ikke aktuelt. Ser man 
på den forskelssætning mellem de svage tosprogede piger og de stærke elever, som Henrik 
laver, ligger der dermed også en implicit forståelse af, at de stærke elevers ageren i 
undervisningen også udspringer af en lyst til at indoptage viden og bruge den aktivt i 
undervisningen samtidig med, at eventuelle sproglige og faglige problemer hos 
minoritetseleverne udelades som eventuel årsag til den manglende motivation hos denne 
elevgruppe. 
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Som udtrykt i analysen af deltagelse, forståelse og motivation som grundlæggende 
dannelsesidealer, viser idealerne sig både i lærernes planlægning af undervisningsindhold og 
arbejdsformer, og i deres vurderinger af, hvem der er gode og dårlige elver. De individuelle 
dannelsesidealer, jeg ser i praksis, fungerer således i en dobbeltrolle som både 
styringsredskaber i lærernes arbejde med at skabe optimale lærings- og dannelsespraksisser 
for eleverne og som grundlag for lærernes vurderinger af elevernes præstationer.  
I elevernes forståelse af hvilke idealer om den gode elev, der ligger indlejret i den 
pædagogiske praksis, synes deltagelse at være et nøglebegreb hos alle elever. Der er dog en 
væsentlig forskel på, hvordan henholdsvis minoritets- og majoritetselever giver udtryk for at 
deltagelse er en vigtig faktor, hvis man vil klares sig godt i skolen. Hos majoritetseleverne 
kommer idealet om deltagelse til udtryk gennem deres fokus på betydningen af at have lyst til 
at være med i undervisningen og til at udfordre sig selv ved at deltage aktivt i timerne, som 
citatet af Kasper her eksemplificerer: 
Så længe man prøver, så får man noget ud af det... men så er man den, der ligesom 
får lært mest, fordi man tager sig sammen. Hvis man siger, at Michael han er rigtig 
god til matematik. Hvis han bliver ved med at udfordre sig selv, så lærer han meget, 
men hvis han er rigtig god til matematik og bare sider i timen, så er det ikke sjovt, så 
lærer man ikke noget. Så kommer man ikke frem af…(GP. 1: Kasper:31). 
Denne kobling mellem lystbaseret læring og at præstere i timerne kommer hos 
majoritetseleverne særligt udtryk i deres fokus på, at man skal gide undervisningen for at være 
en god elev. (GP. 1, Rasmus: 1). Dette fænomen ” at gide undervisningen” er dog ikke direkte 
knyttet til en spontan lyst, for som Michael siger: Sådan er det nogle gange, man skal prøve 
at få sig selv til at gide (GP. 1, Michael: 1). Som Michael her antyder, så er det at gide også 
koblet til en bestemt måde at agerer på i skolen, som det er muligt at mande sig op til, selvom 
man egentlig ikke i udgangspunktet er motiveret for det.   
Hos minoritetseleverne kommer spørgsmålet om deltagelse noget anderledes ud. De synes 
alle at være bevidste om, at den aktive deltagelse i timerne er et krav fra lærernes side, men 
samtidig finder jeg hos dem ikke en direkte kobling mellem det at være en god elev med høje 
karakterer og at deltage aktivt i undervisningen. Dette kommer eksempelvis til udtryk hos 
Aisha, når hun beskriver hvordan det altid er de tosprogede elever i klassen, der ikke deltager 
aktivt i timerne. (GP. 2: Aisha: 20). I Aishas forståelse bliver den aktive deltagelse i timen til 
et spørgsmål om at skulle bevise, hvad man kan over for læreren, mens hun ikke er bevidst 
om, at det er selve den væremåde, der ligger i at være aktivt deltagende som tillægges en 
særlig værdi af lærerne. En lignende forståelse af deltagelsen finder man hos Layla: 
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Undskyld, men jeg vil også sige noget andet. For det som Yasi siger, det er, at det er 
syv, der altid rækker hånden op. Det er os, der skal på banen, men så siger vi ikke 
noget igen, og så er det det, der er irriterende for vores lærer. Men det er vel ikke 
ensbetydende med, at de er bedst (Layla:21). 
Som Aisha er Layla bevidst om, at lærerne ønsker, at de som minoritetselever skal deltage 
mere i timerne. Men samtidig er idealet om deltagelse for Layla ikke helt tydeligeligt. Hun 
ved, at lærerne gerne vil have hende til at deltage, men samtidig ser hun ikke det at deltage 
aktivt i timerne som en del af det, at være en god elev. Det er for hende ikke tydeligt, at de 
elever, der deltager aktivt i timerne netop lever op til idealet om den gode elev, hvilket 
kommer særligt til udtryk i hendes udsagn om, at det at række hånden op i timen, jo ikke er 
ensbetydende med at være bedst. 
Projektarbejdets usynlige pædagogik 
Hvor det kan synes oplagt, at det er svært at lave en turistbrochure med engelsk tekst, når 
man ikke behersker det engelske sprog, er det mindre tydeligt, hvorfor det også er i relation til 
de processuelle dannelsesidealer, at minoritetseleverne agerer forskelligt fra 
majoritetseleverne. Jeg finder det her relevant, at inddrage den engelske uddannelses sociolog 
Basil Bernstein, gennem brug af Thomas Gitz-Johansens arbejde om sortering og integration i 
den danske folkeskole (Gitz-Johansen, 2004). Gitz-Johansen bruger i sit arbejde Bernsteins 
begreber om synlig og usynlig pædagogik til at diskutere minoritetselevers muligheder for at 
forstå, hvad der forventes af dem i undervisningen.  Hvor en synlig pædagogik har klare 
kriterier for, hvad der skal laves, og hvor det er læreren, der sætter tydelige rammer for, hvad 
eleven skal lære, er der i den usynlige pædagogik vagere kriterier for, hvad der skal læres. Her 
er undervisningen i højere grad styret af elevens egne valg og interesser, og faggrænserne er 
mindre tydelige end i en synlig pædagogik (Gitz-Johansen, 2004: 136). Engelskprojektet i 
klassen kan ses som rummende elementer af både en synlig og en usynlig pædagogik i og 
med, at der i projektet både er et tydeligt formål – alle grupper skal lave en turistbrochure, 
men samtidig rummer projektet en række usynlige krav til eleverne om, hvordan produktet 
skal udformes, og hvordan processen ideelt skal finde sted. Der ligger i projektarbejdet en 
række idealer, der er knyttet til elevens handlinger, tilstande og indre processer, der ikke 
tydeliggøres for eleverne. 
I lærernes beskrivelser af den gode elev, er det ikke kun elevernes faglige niveau, der 
betyder, at de kategoriseres som svage, men også deres ageren i undervisningen, der ikke 
lever op til skolens krav om forståelse, motivation og deltagelse. Denne forskelssætning 
mellem svage og stærke elever bliver her særlig tydelig, hvor Henrik beskriver, hvordan de 
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svage elever bedst lever op til kravene i en traditionel lærerstyret undervisningsform 
(Henrik:10).  
Den tilsyneladende manglende forståelse af, hvad man skal i et projektarbejde, viser sig 
også flere gange under mit ophold ved, at minoritetseleverne, når de bliver bedt om at gå i 
gang med projektet, bliver siddende passive, indtil læreren sætter dem i gang med arbejdet. 
Elevernes italesættelser af idealerne indikerer her, at de processuelle dannelsesidealer, som er 
fremanalyseret tidligere, synes mere utydelige for minoritetseleverne end for 
majoritetseleverne. Når eleverne ikke viser en forståelse af, hvad projektarbejdet kræver, kan 
denne ageren således godt være relateret til problemer med at aflæse skolens forventninger. 
Bernsteins teori er her en mulig forklaring på, hvordan grupper af børn fra hjem med intet 
eller lavt uddannelsesniveau, har svært ved at aflæse de adfærdskrav og forventninger, der 
ligger i brugen af projektarbejdet. Pointen er her, at der i forskellige pædagogiske praksiser er 
indlejret en række koder for adfærd, og at disse koder kan være mere eller mindre kendte for 
børnene, afhængigt af den sociale og kulturelle kontekst, de er socialiseret ind i. Bernstein 
pointerer i denne forbindelse, at særligt børn fra familier med lavt uddannelsesniveau og 
etniske minoriteter har særligt svært ved at aflæse koderne for opførsel i en praksis, der 
bygger på usynlig pædagogik. En lignende iagttagelse gør Klafki, når han beskriver, hvordan 
skolen gennem præstationsprincippet forfordeler børn fra indvandrere og arbejdere og dermed 
ikke giver børnene lige muligheder for uddannelse (Klafki, 2004: 56). Præstationsprincippet 
kommer i forbindelse med engelskprojektet formelt til udtryk gennem lærernes vurdering af 
elevernes produkt i karaktergivningen. Samtidig finder der dog en uformel vurdering af 
eleverne sted med udgangspunkt i de idealer, der er knyttet til den usynlige pædagogik. 
Godtager man Bernsteins forklaring på elevernes problemer med at leve op til kravene i 
projektarbejdet, sker der gennem lærernes klassificering af eleverne i svage og stærke elever i 
forbindelse med projektarbejdet således en sortering af eleverne på baggrund af en række 
idealer, der tilgodeser den stærke gruppe af elever, idet den bygger på en praksis, der for dem 
er kendt og derfor mulig at leve op til. Således sker der en reproduktion af positioneringerne 
af minoritets- og majoritetselever gennem relationen mellem lærernes vurdering af eleverne 
og elevernes indoptagelse af disse klassificeringer.  
Når jeg spørger ind til minoritetselevernes oplevelser af, at de ikke deltager lige så meget 
som majoritetseleverne, lægger de alle vægt på, at de føler sig mindre gode eller bange for at 
blive til grin. 
Ja, men nogle gange, så sker der så det, med mig, hvis jeg ikke rækker fingeren op. 
Så lige pludselig bliver jeg taget ved et tilfælde ikke. Så er det bare sådan, at så går 
jeg bare fuldstændig i stå og ved ikke, hvad jeg skal sige, og åh hvor pinligt og sådan 
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noget, ikke, og derfor så vil jeg prøve på at undvære det, og det kan jeg kun ved ikke 
at sige noget (GP. 2, Jamilla:25). 
Som Jamilla og Jasmin her udtrykker synes forskellene i minoritets- og majoritetselevernes 
deltagelse således ikke kun at bygge på de to gruppers forskellige forståelser af skolens 
forventninger til dem, men også i den negative selvforståelse, der blandt andet synes at være 
relateret til den negative betydningstillæggelse af kategorien tosprogethed. Den 
betydningstillæggelse af minoritetseleverne som svage elever synes her at virke 
selvforstærkende i den forstand, at eleverne i kraft af deres indoptagelse af omverdenens 
klassificering af dem, ikke ønsker eller har lyst til at deltage i undervisningen og dermed 
fastholdes i deres position som svage. 
Holddeling og gruppearbejde  
Idealet om den elevorienterede undervisning gennem undervisningsdifferentiering er et 
væsentligt del af idegrundlaget for den enhedsskole, som folkeskolen udgør. Udgangspunktet 
for dette ideal er forestillingen om, at alle elever skal have lige muligheder for læring, og at 
disse muligheder skal skabes gennem lærernes arbejde ud fra elevens individuelle 
læringsmuligheder. I lærernes italesættelser af den pædagogiske praksis er elevdifferentiering 
således også et emne, der tillægges stor betydning.  
Holddeling efter præstationsniveau synes at være et særligt kendetegn ved den 
pædagogiske praksis i klassen. Niveaudelingen fungerer gennem en deling af klassen i to 
hold, der af alle lærere beskrives som henholdsvis de svage og de stærke elever. Holddelingen 
fungerer kun i udvalgte timer i fagene, dansk, matematik, tysk og engelsk.
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I lærernes beskrivelser lægger de alle vægt på, at det er elevernes faglige niveau, der ligger 
til grund for holdinddelingen. Inddelingen af eleverne beskrives samtidig som bestående af 
dynamiske hold, der kan ændres, hvis der skabes forandringer i elevernes faglige niveau 
(Kenneth: 4). I mine observationer af praksis, synes holddelingen at fungere som en opdeling 
af minoritets- og majoritetselever. Jeg observerer få eksempler på den dynamik, lærerne 
henviser til, hvor elever skifter mellem ”det svage” og ”det stærke” hold og ser også 
eksempler på, at majoritetselever, der sættes på ”de svages hold”. Det generelle billede viser 
dog, at langt størstedelen af minoritetseleverne er på de svages hold i alle opdelte timer, og 
langt de fleste majoritetselever er på de stærkes hold i alle delte timer. Denne tendens 
understreger Klafkis pointe om, at de fleste former for ydre differentiering har en tendens til 
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 Holddelingen er skolens måde at bruge en række ekstra lærerressourcer, der er blevet tildelt klassen pga. en 
enkelt elevs særlige behov for støtte i undervisningen samt andelen af tosprogede elever i klassen. 
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at stivne i den forstand, at den klassificering af eleverne som skolen laver, bliver til et statisk 
billede af elevgruppen, der har betydning for både elevernes selvforståelse og omverdenens 
oplevelse af gruppen, idet den klassificering, der ligger til grund for opdelingen af klassen, 
synes at fungere langt ud over denne specifikke praksis. De lærere, der praktiserer denne 
undervisningsform, beskriver alle, hvordan det hjælper dem til at kunne differentiere 
undervisningen og tage udgangspunkt i den enkelte elevs behov, hvilket de finder svært, når 
de skal undervise hele klassen samlet. 
Ja, og det gør vi også rigtig meget, fordi der er så stor spredning. Og det synes jeg er 
rigtig godt, for de stærke, de får lov til at styrte derudaf, og de svage får også lov til 
at være svage, og at der er tid til det, og at det bliver gennemgået ordentligt for dem 
(Marianne: 9). 
Idealet om at skabe de bedste læringsmuligheder for alle elever ved at målrette 
undervisningen den enkelte elevs behov, synes her at være styrende for praksis. Samtidig ser 
jeg i lærernes beskrivelser, hvordan holddelingen samtidig stiler mod det grundlæggende 
læringsideal om aktiv deltagelse. 
Begge hold er meget aktive. Hvor normalt i klassen så er det svært at få de svage 
med, fordi det går så stærkt for dem, nogle gange. Og omvendt så kan det være, at det 
er for kedeligt for de stærke, og at de sidder og tegner og gør alt mulig andet, fordi de 
keder sig. Så det er rigtig godt fordi, ellers rammer man kun halvdelen. 
(Marianne:10) 
Denne forskel i minoritetselevernes ageren i undervisningen, som Marianne her beskriver, 
mener jeg også selv at have observeret i klassen. Når jeg fremhæver minoritetselevernes 
ændrede adfærd i undervisning, der er niveaudelt, er det fordi, jeg her ser en sprække i den 
forklaring Bernsteins teori kan give på minoritetselevernes passivitet i undervisningen, idet 
opdelingen af klassen tilsyneladende sætter nogle rammer for undervisningen, der indvirker 
på elevernes aktive deltagelse. 
Det projektorienterede gruppearbejde som differentieringsmetode 
I lærernes beskrivelser af projektarbejdet, lægger de alle vægt på metodens brugbarhed i 
praktiseringen af differentieret undervisning gennem inddelingen af eleverne i homogene 
grupper. Ser man nærmere på lærernes forståelser af, hvad de heterogene grupper kan bidrage 
med i elevernes læreprocesser, finder jeg her, at den udtalte skelnen mellem svage og stærke 
elever også gør sig gældende her. Der synes således at eksistere en forståelse af, at 
minoritetselevernes muligheder for at bidrage positivt i projektgrupperne synes at være 
begrænsede. 
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Men jeg synes, det giver de svage mulighed for at spejle sig i noget af det stærke og 
se, hvad de kan. Og jeg oplever tit, at jeg sætter dem altid til at læse deres stil op i 
grupper, så vælger de den, der er god, og så læser de den op for klassen. Og de svage 
som har rigtig svært ved at lave stil, og som bare ikke har kunnet runde de der stile 
af, og som lidt har haft nogle vanskeligheder, de har så taget de stærkes måde at 
indlede og afslutte til sig, til næste gang... Og de stærke, det er jo også at hjælpe de 
svage ved at sætte ord på det man selv har gjort eller fungeret på, det gør jo også dem 
stærkere (Marianne:11). 
Som udtrykt i dette citat virker minoritetselevernes rolle i projektarbejdet, her at være 
reduceret til den gruppe af elever, der skal have hjælp af de andre, hvorimod deres mulighed 
for at bidrage positivt til projektarbejdet synes at være begrænset. Denne oplevelse er ikke 
kun til stede hos lærerne, men også fremherskende hos majoritetselevernes. I deres oplevelser 
af projektarbejdet lægger majoritetseleverne således alle vægt på, at de oplever 
gruppearbejdet med minoritetselever som hæmmende for deres muligheder for at præstere. 
 I fjerde klasse der tænkte man jo ikke over det, og man vil jo gerne have gode 
karakterer… fordi det er svært at være en, som skal klare sig selv og klare for den 
anden, og så vil man jo gerne være sammen med nogle gode, så man kan lave en god 
opgave… (GP. 1, Michael:85). 
Som Michael her eksemplificerer, synes majoritetselevernes ønsker om gruppedannelserne at 
være knyttet til præstationsprincippet i skolen. Ser man på de idealer, der ligger i 
projektarbejdet, viser der sig her, at projektarbejdet ikke blot kan ses som et udtryk for en 
række procesorienterede dannelsesidealer, der ligger samtidig et krav om at kunne skabe et 
produkt, der kan vurdere den enkelte elev – og at der er denne del af projektarbejdet, der har 
betydning for den sortering af eleverne, der finder sted i gruppedannelserne. Samtidig har 
majoritetselevernes ønske om at kunne præstere og få gode karakterer i projektarbejdet 
tilsyneladende også betydning for lærernes overvejelser omkring gruppesammensætninger. 
Og så synes de (majoritetseleverne) nogle gange, at når man skal have karakterer, at 
man bare var sat sammen med nogle, der slet ikke kunne det, man selv kunne, og 
man ydede og man ydede, og de ikke forstår ret meget. Så snakkede vi om, at når det 
var større ting, for eksempel den projektopgave de laver en gang om året, så var det 
fair, at man selv valgte, fordi man ligesom bliver bedømt på det (Marianne:12). 
Selv om man fra lærernes side arbejder ud fra et ideal om læring gennem heterogene grupper, 
accepterer man samtidig en gruppering mellem minoritets- og majoritetselever ud fra 
forståelsen af, at majoritetseleverne skal have lov til at udfolde deres evne, uden at blive 
hæmmet af minoritetseleverne. Lærernes brug af gruppesammensætninger kan således siges at 
være udspændt gennem deres oplevelse af det modsætningsforhold, der kendetegner 
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folkeskolens formål, idet de både skal skabe rammer for den enkelte elevs faglige udvikling 
og udviklingen af klassens sociale fællesskab. 
Elevernes oplevelser af gruppearbejdet  
I mit interview med minoritetseleverne er spørgsmålet om gruppearbejdet centralt i deres 
beskrivelser af relationen til majoritetseleverne. På den ene side udtrykker alle eleverne en 
oplevelse af, at der ikke eksisterer direkte udelukkelser af nogle fra grupperne, mens der på 
den anden side eksisterer en uudtalt sortering mellem minoritets- og majoritetselever. Denne 
uudtalte fravælgelse af minoritetseleverne kommer her særligt til udtryk hos Aisha:  
Det gode ved vores klassekammerater det er, at når vi spørger om man skal være i 
samme gruppe, så siger de altid ja, de siger aldrig nej. Men jeg tror, det er sjældent, 
at de spørger os, om vi skal være sammen (GP. 2, Aisha: 12). 
Som Aisha her er inde på finder der en sortering af minoritetseleverne sted gennem 
gruppedannelsesprocesserne. Denne sortering bygger på en udbredt anerkendelse fra lærere 
og elever af, at majoritetseleverne ikke ønsker at være i gruppe med minoritetseleverne. 
Denne oplevelse finder jeg dog også hos minoritetseleverne, hvor den knytter sig til deres 
oplevelse af, ikke at kunne præstere i grupper med majoritetselever. 
Ja, det er altid sådan at grunden til at de ikke siger noget det er at vedkommende er 
på et højere niveau end du selv er, på den måde føler du dig meget dum (GP. 2, 
Aisha: 8) 
Som det her eksemplificeres af Aisha, har minoritetselevernes forståelse af at være dårligere 
end majoritetseleverne også betydning for deres lyst til at indgå i heterogene grupper. For at 
trække tråde til Bernsteins teori, synes minoritetselevernes oplevelser af at være dårligere en 
majoritetseleverne også at spille ind på deres ageren i undervisningen. Den klassificering der 
finder sted af eleverne synes således at fungerer selvforstærkende, idet den hæmmer elevernes 
aktive deltagelse og mulighed for at leve op til skolens idealer. Den forskelssætning, der 
finder sted i klassen mellem svage og stærke elever, synes her at afspejle sig i elevernes 
ønsker om at gruppere sig med elever på samme niveau. Denne forståelse kan siges at være et 
udtryk for, hvordan skolens sorteringsprincipper fungerer gennem en ureflekteret overføring 
af klassificeringen af elever fra lærere til elever. Gruppearbejdet og gruppesammensætningen 
bliver i denne forstand til en reproduktion af forholdet mellem minoritets- og majoritetselever, 
når skolens skelnen mellem svage og stærke elever praktiseres indbyrdes af både lærere og 
elever i grupperingerne i projektarbejdet. 
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Differentiering på mål eller proces  
Lærernes oplevelser af de store faglige forskelle mellem den svage og den stærke gruppe af 
elever og praktiseringen af niveaudelt undervisning som middel til at nå begge grupper af 
elever i undervisningen har også betydning for de forventninger, lærerne sætter til 
henholdsvis de stærke og de svage elever. Alle lærere giver således udtryk for at have meget 
forskellige forventninger til, hvad de to grupper af elever kan få ud af deres skolegang og i 
sidste ende til, hvordan de vil klare sig til afgangsprøven i 9. klasse. I lærernes beskrivelser af, 
hvad det positive er ved holddelingen, er der således samtidig en indbygget oplevelse af, hvad 
man regne med at henholdsvis de stærke og de svage elever kan udvikle af faglige 
kompetencer. Hos klassens lærere kommer det således til udtryk: 
Vi håber jo at de svage, for eksempel i matematik, får lært nogle grundfærdigheder, 
så de kan begå sig, så de kan klare sig når de kommer i en forretning og sådan nogle 
ting, så de ikke bliver snydt. Det er helt på det grundlæggende plan ikke, at de kan 
lidt med penge og sådan. Niveauet bliver nok ikke meget højere (Ole:1-2). 
Denne forståelse, der kobler sig til skolens klassificering af eleverne, udtrykker, hvordan 
lærerne i kraft af deres oplevelser af de meget store faglige forskelle hos eleverne finder det 
nødvendigt at arbejde med en betydelig måldifferentiering i undervisningen. Den opdeling, 
man laver mellem svage og stærke elever, fungerer således ikke kun, som eksemplificeret i 
analysen af sproglig dannelse, som en procesorienteret differentiering, der gennem forskellige 
undervisningsteknikker kan kompensere for elevernes forskellige forudsætninger for læring. 
Forskelssætningen mellem svage og stærke elever fungerer samtidig gennem en forståelse af, 
at svage og stærke elever ikke har mulighed for at lære det samme. Denne målorienterede 
differentiering fungerer således som en direkte allokering af eleverne, idet man gennem hold- 
og gruppedeling sætter forskellige slutmål for, hvad de to grupper skal lære i folkeskolen og 
dermed skaber forskellige muligheder hos de grupper til at forsætte uddannelse.   
Ser man på elevernes oplevelser af forskelle i lærernes forventninger til de to elevgrupper, 
kommer dette eksemplarisk til udtryk i Laylas beskrivelse: 
For eksempel, så kommer vores fysiklærer Ole, han kiggede sådan rundt, og da han 
så mig og en anden dreng, vi arbejdede rigtig godt sammen, og han havde sådan 
højere niveau, end jeg har, sagde han, jeg kan se at i arbejder rigtig godt sammen, og 
det er godt arbejde Layla, men hvis jeg havde arbejdet sammen med Aisha eller 
hende eller nogle af mine andre veninder, som også er tosprogede, så ville han bare 
kigge normalt, og så gå (GP. 2 Layla: 16). 
 I Laylas oplevelse får lærerne forskellige forventninger til minoritets- og majoritetselever 
også betydning for, hvordan lærerne opmuntrer og roser eleverne. Dette mønster, som 
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eksempelvis er beskrevet i Bourdieus reproduktionen (Bourdieu, 2006), synes at fungere 
reproducerende, både gennem den stivnede klassificering og gruppering af eleverne og de 
forskellige forventninger og tilhørende interaktion med eleverne. Samtidig læser jeg hos 
minoritetseleverne en tendens til, at deres oplevelse af at blive forskelsbehandlet på grund af 
lærernes forskelssætninger mellem minoritets- og majoritetselever har betydning for deres 
motivation og lyst til at deltage i undervisningen (GP. 2: 17). Forskelssætningens 
reproducerende karakter fungerer således i en dobbeltrolle gennem både læreres og elevers 
ageren i undervisningen. 
Delkonklusion  
I analysen af individuelle dannelsesidealer fremstår de processuelle dannelsesidealer om 
aktiv deltagelse, forståelse og motivation som styrende for både undervisningens indhold og 
for lærernes vurdering af eleverne. Idealernes dobbeltrolle i den pædagogiske praksis synes 
her at få væsentlig betydning for, hvilke rammer for dannelse, der sættes i klassen. 
Som det også fremgik af analysen af de sproglige dannelsesidealer er klassen karakteriseret 
ved en betydelig forskelssætning mellem minoritets- og majoritetselever. I analysen af 
individuelle dannelsesidealer fremstår de to elevgruppers ageren i undervisningen dog 
samtidig som væsentligt forskellige. En del af denne forskel kan føres tilbage til de sproglige 
kompetencer hos eleverne, men samtidig synes de processuelle dannelsesidealer at fremstå 
utydelige hos minoritetseleverne. Den elevdifferentiering, der finder sted med udgangspunkt i 
lærernes klassificering af eleverne, synes samtidig at fungere som en gruppering af eleverne, 
idet den både udmønter sig i holddelinger af svage og stærke elever og i forskellige 
målsætninger om og forventninger til, hvad de to grupper af elever skal lære.  
Idealernes dobbeltrolle betyder således, at der finder en vurdering og sortering sted af de 
elever, der i kraft af deres problemer med at tyde forventningerne til dem, ikke lever op til 
idealerne om den gode elev.  
Ser man på, hvordan elevernes selv og omverdensfortolkning udvikler sig inden for disse 
rammer, viser det sig, at den klassificering af eleverne, der finder sted, går igen hos både 
minoritets- og majoritetselever. I gruppearbejdet viser dette sig særligt gennem elevernes 
ønske om kun at være i gruppe med elever på eget niveau. Men hvor majoritetseleverne her 
lægger vægt på deres ønske om at præstere og leve op til skolens idealer, er ønsket hos 
minoritetseleverne knyttet til ubehaget ved at skulle samarbejde med og leve op til 
forventningerne hos majoritetseleverne. Disse forståelser hos eleverne synes her at fungere 
som en selvforstærkende effekt af den forskelssætning mellem minoritets- og 
majoritetseleverne i klassen. 
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National dannelse 
Nationale dannelsesidealer kommer i den pædagogiske praksis i klassen til udtryk i to 
forskellige former. I lærernes beskrivelser af deres pædagogiske praksis refererer national 
dannelse således både til en bestemt viden om dansk kultur, eksempelvis om litteratur og 
historie, og til en forståelse af, at der eksisterer specifikke praksisser samt normer, værdier og 
livsanskuelser, der kan defineres som særligt danske. Analysen er bygget op omkring disse to 
forskellige aspekter af nationale dannelsesidealer. 
Den nationale dannelse – skolen som formidler af kultur som grundviden 
Forestillinger om danskhed og kultur synes under mit feltarbejde på skolen ikke at være 
fremtrædende temaer i den pædagogiske praksis i klassen. Fællesskaber italesættes således i 
skolen sjældent i forbindelse med en særlig danskhed, men derimod oftest i forhold til 
religions- og medborgerskabsdannelsesspørgsmål, hvilket jeg vil komme nærmere ind på i 
analysen af medborgerskabsidealer og religiøse dannelsesidealer. Alligevel finder jeg gennem 
analysen af læreres og elevers italesættelser en række naturliggjorte forestillinger om, hvad 
danskhed er, der fungerer implicit i den pædagogiske praksis. Det fremgår således hos flere af 
lærerne, at de ser det som skolens opgave at videregive en særlig viden om dansk kultur – en 
forståelse, der stemmer overens med folkeskolens kulturelle dimension, som den kommer til 
udtryk i folkeskolens formålsparagraf
27
.  
Denne forståelse kommer særligt til udtryk hos Marianne i hendes beskrivelse af, hvordan 
planlægningen af engelskprojektet bygger på en formodning om, at eleverne tidligere i deres 
skoleforløb har opnået en specifik grundviden om Københavns kultur og historie. 
Man kan sige, at i syvende klasse, der havde de et helt forløb om København, på 
dansk med byvandringer og historiske fortællinger i både historie og dansk i tre 
måneder. Med litterære byvandringer i Dan Turel og Tove Ditlevsens spor. Og i 
historie lavede de netop med alle seværdighederne og fik fortællingerne om det, så de 
burde have den viden. Så lige netop derfor kaster jeg dem ud i sådan en opgave, med 
at lave et projekt uden at fortælle en eneste ting om København... men der er det så 
for nogle af dem, at det er stadig for uoverskueligt (Marianne:16). 
                                                 
27
 Jeg henviser her til folkeskoleloven § 1 stk.1, hvor der om dansk kultur står: folkeskolen skal i samarbejde 
med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver 
dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre og 
lande og kulturer, bidrager til deres forståelse af menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs 
alsidige udvikling. (Folkeskoleloven af 6. juni 2007) 
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Engelskprojektet kan her ses som byggende på det dialektiske forhold mellem elevens 
grundviden om emnet og det individuelle arbejde med denne gennem projektet. Den kulturelle 
dannelse er her udtrykt som en viden, der repræsenterer den danske kulturarv. Lærernes 
opfattelse af, hvordan dansk kultur er tilgængelig for minoritetseleverne som en specifik 
viden, rummer her en dobbelthed, som jeg vil belyse nærmere i næste afsnit.   
Kultur som ekskluderende 
Dansk kultur inddrages også i lærernes refleksioner over de forskelle, de oplever i 
minoritets- og majoritetselevernes præstationer i undervisningen. Et tema, der går igen hos 
lærerne, er deres oplevelse af, hvordan den viden om dansk kultur, eleven har med sig 
hjemmefra har betydning for, om de bliver en af de stærke eller svage elever i klassen. Her i 
Mariannes beskrivelse af, hvad der udgør den stærke elev: 
… plus at de har fået læst op på dansk, de har lært om dansk historie og kultur, det 
ser vi jo især her i overbygningen, at de elever, der ikke har det med hjemmefra, de 
klare sig rigtig dårligt eller har rigtig svært ved det i fag som for eksempel 
kristendom eller historie. Noget der bygger på noget traditioner og noget kultur, 
noget tradition… (Marianne: 7). 
I Mariannes beskrivelse ligger der en forståelse af, at undervisningen i folkeskolen bygger på 
en særlig dansk kultur og tradition, der fungerer ekskluderende i den forstand, at børn fra 
hjem, der har en anden kultur end den danske, har svært ved at klare sig. Dansk kultur få i 
denne forstand et ekskluderende udtryk.  Kenneth beskriver denne eksklusionspraksis og 
knytter her idealet om deltagelse til problematikken omkring minoritetselevernes problemer 
med at klare sig i de fag, der har til formål at videregive en dansk kultur. 
I nogle af de fag jeg har, eksempelvis historie, der ved jeg godt, at en af grundene til, 
at den rent danske etniske gruppe deltager, det er fordi, de har en kultur, de har nogle 
kulturelle rødder, de kan trække på... De tosprogede, de vokser op i et land, hvor, for 
nogle, deres forældre også er vokset op. Men de har ikke nogen kulturel ballast fra 
landet... og det gør, at de faktisk ikke er i stand til at deltage særlig meget (Kenneth: 
2). 
I Kenneth og Mariannes udsagn om kultur ser jeg et paradoks i den forstand, at kultur både 
bliver betragtet som en viden, der skal formidles af skolen og som en væsentlig forhindring 
for minoritetselevernes mulighed for at opnå den viden om dansk kultur, som skolen skal 
formidle. Med brug af Klafkis optik kan Kenneth og Mariannes beskrivelser ses som 
beskrivelser af skolens sorteringsmekanisme. I kraft af den udskillelse, der ligger i, at den 
pædagogiske praksis tager udgangspunkt i, at eleverne skal opnå en viden, som man fra 
lærernes side er bevidst om, at kun majoritetseleverne i klassen har mulighed for at tilegne 
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sig. Samtidig knytter lærerne også denne udskillelse til uddannelsesmønstrene i den enkeltes 
familie, hvilket eksempelvis kommer til udtryk i Kenneths henvisning til, hvordan 
minoritetselevernes smalle referenceramme også er et udtryk for en mangel på viden hos 
minoritetselevernes forældre (Kenneth: 2). Den viden, der her udtrykkes som den rigtige 
viden i skolen, beherskes ifølge lærerne ikke af minoritetseleverne og er således grundlag for 
den udskillelsesproces, der finder sted i lærernes klassificering af minoritetseleverne som 
svage elever. Med Bourdieus optik kan denne proces siges at være et udtryk for en 
reproduktion af minoriteters og majoritetens positioner gennem majoritetens magt til at 
definere, hvad der er den rigtige viden, og hvem der således er disponeret for at være de 
stærke elever i skolen (Bourdieu, 1997: 40). 
Elevernes tilgang til kultur som vidensform 
 Danskhed og kultur er heller ikke tydelige temaer i elevinterviewene. I elevernes 
italesættelser af klassen eksisterer der dog en tydelig skelnen mellem et dem og os, der 
refererer til minoritets- og majoritetseleverne i klassen. Denne opdeling af klassen i dem og os 
er som beskrevet særligt knyttet til elevers og læreres klassificering af minoritets- og 
majoritetselever i en svag og en stærk elevgruppe, og det er også i forbindelse med denne 
opdeling, at eleverne kommer ind på de kulturelle forskelle mellem minoritets- og 
majoritetselever. Hos majoritetseleverne hersker der, som her udtrykt hos Kasper, en 
forståelse af at minoritetselevernes manglende deltagelse og svage præstationer skyldes deres 
manglende viden om og erfaring med dansk kultur: Der hjælper det jo også, at man er født 
med en dansk kultur og med danske forældre... Jeg tvivler på, at de går ud og ser den lille 
havfrue (GP. 1, Kasper: 33). Også hos minoritetseleverne udtrykkes opfattelsen af dansk 
kultur som en kompetence eller viden, der er nødvendig for at kunne klare sig i skolen, som 
det her eksempelvis udtrykkes hos Jamilla: 
Ja, nu hvor man bor i Danmark, så skal man også vide de ting, der er i Danmark. Der 
er mange ting, som er fra gamle dage, som har minder og sådan noget. Det burde 
man også vide, så man kan skrive noget om det, det har man brug for (Jamilla, GP. 2: 
32). 
Hos både minoritetselever og majoritetselever omtales den nødvendige viden om dansk kultur 
som en viden, der ikke er direkte relateret til minoritetselevernes erfaringshorisont. I 
ovenstående eksempel med Jamilla ser jeg i denne forbindelse en underforstået distance til det 
nationalt kulturelle dannelsesidealer, som hun er opmærksom på er indlejret i den 
pædagogiske praksis. En distance, der understreges af hendes beskrivelse af dansk kultur, som 
noget man burde vide noget om. Den herskende forståelse hos lærere og elever af, at dansk 
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kultur er en viden og en række erfaringer, der ligger uden for minoritetselevernes 
erfaringshorisont ser jeg afspejlet i elevernes selv- og omverdensforståelse. Hos 
majoritetseleverne er denne udtrykt i en oplevelse af, at de i kraft af at være opvokset med en 
dansk kultur, der står i modsætning til minoritetselevernes, har nemmere ved at klare sig godt 
i skolen (GP. 1: 37). Hos minoritetseleverne kommer den derimod til udtryk i en forståelse af, 
at man i kraft af at være en minoritet også er dårligere i skolen end majoritetseleverne. 
Yasmins beskrivelse peger på et selv som er noget andet og dårligere end det danske. Den 
ulighed, der ligger indbygget i det nationalkulturelle dannelsesideal, ser jeg således afspejlet i 
de forskellige udtryk som den individuelle dannelse tager hos henholdsvis minoritets- og 
majoritetselever (GP. 2: 17). Den ureflekterede overtagelse hos eleverne af de 
klassificeringer, der er indlejret i den pædagogiske praksis, synes her at være af væsentlig 
betydning for deres dannelse af egen identitet i relation til hele elevgruppen, idet den 
forskelssætning mellem elever, der hjemmefra medbringer den danske kultur og de elever, der 
ikke gør, synes at spejles gennem den forskel, der ligger i minoriteternes oplevelser af at være 
dårligere end danskerne og majoritetselevernes oplevelse af at være bedst. 
Idræt som kulturbærende praksis 
Selv om dansk kultur hos lærere såvel som elever oftest italesættes som en specifik viden 
og erfaring i forbindelse med eksempelvis dansk litteratur og historie, ser jeg i mit feltarbejde 
også, hvordan forestillingen om en dansk kultur i idrætsundervisningen kommer til udtryk 
som en kropslig praksis. I lærernes beskrivelser af idrætsfaget bliver det af flere beskrevet 
som et fag, der er bærer af en specifik dansk kulturarv, hvilket Kenneth her udtrykker: Det er 
noget med, at idræt er en del af en dansk tradition sådan rent historisk og kulturhistorisk 
(Kenneth:8). Når Kenneth her betegner idrætstimerne som særligt danske, finder jeg ikke, at 
han refererer til de specifikke aktiviteter i undervisningen, idet disse under mit ophold på 
skolen spænder over en variant af australsk rugby til stafetløb, men nærmere til selve den 
fysiske udfoldelse, som er en del af fagets indhold. Denne forståelse af den fysiske udfoldelse 
som noget særligt dansk finder man også hos Marianne, når hun i en samtale under mine 
observationer af klassen beskriver, hvordan minoritetspigernes kultur undertrykker deres 
kropsbevidsthed, og at de derfor ikke har et naturligt forhold til fysisk kropsudfoldelse. 
Minoritetselevernes kultur står her i modsætning til den danskhed, som idrætsundervisningen 
repræsenterer i den pædagogiske praksis i klassen. I Mariannes beskrivelser, ligger der 
samtidig en henvisning til den forskel i minoritets- og majoritetselevernes ageren i 
idrætstimerne – en forskel jeg selv oplevede under mine observationer af undervisningen, og 
som er eksemplificeret i nedenståend:   
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Klassebillede - Idrætsundervisningen 
Idrætsundervisningen foregår udendørs, det støvregner, og der har fra hele elevgruppen 
været lidt brok over, at man skal være ude i det dårlige vejr. De elever, der har glemt 
idrætstøjet, får besked på, at de skal sidde udenfor og kigge på de andre og ikke i 
døråbningen, hvor de er i ly for regnen. Under opvarmningen forsøger pigerne så vidt muligt 
at undgå at være med, men bliver af Kenneth til stadighed opfordret til at deltage. Efter 
opvarmningen skal der spilles en form for rundbold, og eleverne bliver af Kenneth inddelt i 
hold og får besked på, hvilket hold der starter henholdsvis inde og ude på banen. Klassen har 
spillet før og det formodes, at man ved, hvad det går ud på. 
Få minutter inde i spillet bliver det tydeligt, at alle pigerne på nær Yasmin og Mia har 
indtaget en meget passiv position, idet de ikke deltager i spillet. På hold et har Nadid, Layla 
og Jamilla stillet sig bagerst i køen. Når nogle har slået sørger de for, at de fortsat står bagerst 
i køen, hvilket bliver kommenteret af Kenneth, der beder dem om ikke at stille sig bagerst. 
Der er dog ikke nogen synlig reaktion fra pigerne, der holder sig bagerst i køen. På hold to har 
Aisha og Nibaal sat sig bagerst på banen - de sidder på hug og taler med hinanden og virker 
som om, de ignorerer spillet omkring dem. 
Kenneth går ned og skubber blidt til Aisha og Nibaal, der stadig sidder i på hug i græsset 
uden at deltage i spillet, så de lander på ryggen på den våde græsplæne - det virker som om 
meningen er, at de skal rejse sig og tage del i spillet. De rejser langsomt op, men viser stadig 
ikke spillet nogen interesse. 
I Kenneths oplevelse er pigernes ageren i undervisningen særligt knyttet til deres kultur og 
hans forklaring fungerer som en modstilling mellem den danske majoritets kultur og 
minoritetskulturer. Hvilket eksempelvis kommer til udtryk her: 
... hvis man ikke er vokset op i den tradition, så kan man måske ikke se meningen 
med at deltage i idræt, og derfor så melder nogle sig så ud. Men jeg synes, det er 
blevet meget bedre. Det kan godt være, at de står stille, men de er omklædte, de er til 
stede. Og mere kan vi ikke gøre, så synes jeg egentlig, at vi udfylder vores job. Hvis 
de er omklædte, og de er til stede, og de går i bad bagefter, ja men så er vores job 
egentlig klaret der (Kenneth:8). 
Kenneth forståelse af relationen mellem elevernes lyst til at deltage i undervisningen og deres 
muligheder for at kunne relatere til og skabe mening med undervisningen, udtrykker her en 
dannelsesforståelse, som man finder den i Klafkis arbejde, og Kenneth forsøger således også 
at ændre situationen ved at ændre på undervisningens indhold for at få alle eleverne til at 
84 ∙ Analyse 
deltage (Kenneth: 8). Samtidig bliver Kenneths forståelse af, at forskellene i elevernes ageren 
i idrætstimerne er kulturelt funderet, kommer til udtryk i de forskelle i forventninger til 
eleverne. Her får Kenneths insisteren på pigernes deltagelse nærmest en symbolsk karakter, 
idet indholdet i deltagelsen ikke længere synes at have betydning. 
Delkonklusion 
Ser man på de former for dannelsesidealer, der kendetegner den nationale dannelse i 
klassen, kan disse siges at svare til henholdsvis en kompetenceforståelse og en 
identitetsforståelse i praktiseringen af det nationale. Danskhed som kompetence italesættes af 
lærerne som en viden, du bærer med dig, og som gør dig i stand til at præstere i skolen. Denne 
forståelse af danskhed som kompetence rummer en iboende eksklusionseffekt gennem den 
udbredte forståelse af, at minoritetseleverne i kraft af deres ”ikke danske” erfaringshorisont, 
ikke er i stand til at oversætte den viden om en dansk kulturarv, som skolen har til formål at 
videregive til eleverne.   
Eksemplet fra idrætstimerne viser derimod, hvordan forestillingen om danskhed også kan 
komme til udtryk gennem en kollektiv forståelse af en specifik praksis betydningsfuldhed og 
en særlig national symbolik. Disse to sider af det nationale kommer til udtryk som statiske 
størrelser i den forstand, at jeg ikke oplever, at den forståelse af danskhed, der er indlejret i 
praksis, udfordres. Jeg kan her inddrage Michael Billigs begreb banal nationalisme (Billig, 
1995), der refererer til nationalisme som den selvfølgelighed praktiseringen af det nationale 
eksempelvis kommer til udtryk gennem skolens undervisning i geografi, historie og litteratur, 
hvor nationen og det nationale repræsenteres som naturligheder. Ser man på den pædagogiske 
praksis i klassen, finder jeg, at det netop er den naturliggørelse af det nationale, der skaber den 
ekskluderende effekt. Den ukritiske praktisering af danskhed rummer således ikke en åbning 
for, at danskhed også kan være en del af minoritetselevernes erfaringshorisont og den 
inkludering af minoritetseleverne i undervisningen, som jeg hos alle lærere oplever et ønske 
om, bliver således en inkludering på majoritetens præmisser. I analysen af religiøse 
dannelsesidealer vil jeg komme nærmere ind på, hvordan en inkluderende 
undervisningspraksis forsøger at bryde med de eksklusionsmekanismer, praktiseringen af en 
dansk kultur rummer. 
Ser man på, hvordan de nationale dannelsesidealer sætter rammerne for elevernes 
kollektive dannelsesprocesser, kommer idealerne hos både minoritets- og majoritetselever til 
udtryk som en klar forskelssætning grupperne i mellem. Denne forskelssætning kommer 
særligt til udtryk i minoritetselevernes konsekvente betegnelse af majoritetsgruppen som 
danskerne eller kartoflerne og som dem, de definerer sig selv i modsætning til. Men også 
majoritetseleverne gør brug af denne praksis, oftest gennem brugen af betegnelsen tosprogede 
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om minoritetseleverne. Denne praksis bliver kun sjældent brudt, hvilket dog sker, da Laila 
som reaktion på minoritetselevernes snak om at føle sig dårligere end danskerne kommer med 
dette indspark: Vi er jo alle sammen danskere, vi er jo født og opvokset her. Der er jo ikke 
forskel. (Layla: 10). Den dobbelthed jeg finder i Laylas og de andre minoritetselevers måde 
konsekvent at konstruere forskelssætninger mellem minoritets- og majoritetselever på og 
samtidig insisterer på en lighed eller et fællesskab minoritets- og majoritetselever imellem, ser 
jeg også afspejlet i elevernes oplevelse af klassen som et fællesskab, hvilket jeg vil kommer 
nærmer ind på i den diskuterende konklusion.  
Religiøs dannelse  
Elevernes møde med religion sker på to forskellige niveauer. Det sker i 
kristendomsundervisningen, og det sker i mødet med deres klassekammerater og de 
forskellige religiøse praksisser, de møder hos deres klassekammerater. Mit ophold på skolen 
falder sammen med muslimernes ramadan, og da op imod halvdelen af eleverne i klassen er 
muslimer, oplever jeg, at ramadanen har en betydelig plads i kristendomsundervisningen såvel 
som i elevernes interaktion uden for undervisningen. Denne del af analysen har fokus på, 
hvordan dannelsesidealer kommer til udtryk gennem undervisningen i kristendomskundskab 
og vil være bygget op omkring temaerne sammenlignelighedsundervisning og 
religionsundervisning som medborgerskabsdannelse. Ved at inddrage, hvordan eleverne 
betydningssætter religion uden for undervisningen, vil jeg samtidig åbne for en analyse af, 
hvordan elevernes inddragelse af religion i deres dannelsesproces står i relation til de måder, 
religion indgår som dannelsesidealer i undervisningen. 
Kristendomsundervisningen i den pædagogiske praksis 
Kristendomsundervisningen i klassen bliver af klassens lærer i faget betegnet som 
religionsundervisning. I brugen af navnet religionsundervisning ligger der et bevidst valg om 
at inddrage andre religioner end kristendommen i undervisningen for også at tilgodese de 
muslimske elever i klassen. Man har således fra skolens side et ønske om, at alle børn deltager 
i faget, da det opfattes som et kulturfag, der rummer muligheder for at få indblik, forståelse og 
respekt for de forskellige kulturer og religioner, der er repræsenteret gennem 
elevsammensætningen på skolen (Kenneth: 2). Kenneth, der er klassens lærer i faget arbejder 
bevidst med, hvad han beskriver som sammenlignelighedsundervisning, der i den periode, jeg 
er på skolen, fungerer som sammenligninger mellem kristendommen og islam. Baggrunden 
for valg af denne metode beskriver han således: 
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Hvis jeg vælger islam, så kan jeg få dem til at deltage. Det er jo en sikker vinder. 
Fordi så er der en referenceramme lige pludselig, og så vender man faktisk det hele 
på hovedet. For så er eksperten det er lige pludselig den lille gruppe, eller den gruppe 
af tosprogede…(Kenneth:2). 
Kenneth referer her til et af de grundlæggende læringsidealer i den pædagogiske praksis om 
elevens aktive deltagelse som grundlaget for forståelse. Metoden bruges af Kenneth bevidst til 
at ændre på det magtforhold, der definerer forholdet mellem minoritets- og majoritetseleverne 
i skolen. Gennem den komparative religionsundervisning forsøger han således at inddrage de 
muslimske minoritetselevers erfaringer og viden for at skabe et læringsrum for 
minoritetseleverne, der bygger på den enkeltes aktive deltagelse i undervisningen. Denne 
praksis illustreres i følgende observation fra en time i kristendomskundskab. 
Klassebillede - Kristendomskundskab 
Kenneth starter timen med at skrive ordet Ramadan på tavlen. 
Kenneth: Nu er vi fem dage inde i ramadanen, hvor lang tid vare den? 
Layla rækker hånden op. 
Kenneth: Ja? 
Layla: En måned  
Kenneth: Hvad går ramadanen ud på? 
Ingen af dem, der holder ramadan, rækker hånden op, flere af de andre elever i klassen rækker 
hånden op.  
Kenneth spørger, hvor mange der holder ramadan, og Nibaal, Mehmet, Hassan, Jamilla, Aisha 
og Layla rækker hånden op. 
Kenneth: Jeg kan se, at ingen af dem, der holder ramadan rækker hånden op, når jeg spørger, 
hvad det drejer sig om. 
Kenneth får dermed inddraget de elever, der holder ramadan og får dem til at give deres bud 
på, hvad ramadanen er, mens hans skriver elevernes bidrag op på tavlen. Derefter bruger han 
diversiteten i elevernes bidrag til at styre samtalen ind på elevernes forskellige forståelser af, 
hvorfor og hvordan man holder Ramadanen.  
Nibaal fortsætter herefter uopfordret med at fortælle om sin opfattelse af ramadanen og om 
reglerne omkring den. Kenneth supplerer og spørger ind til hendes fortælling. Nibaal virker 
betydeligt mere aktiv og selvsikker, end jeg har oplevet hende tidligere i undervisningen. 
Majoritetseleverne begynder nu at spørge Nibaal og Mehmet direkte om, hvordan de forstår 
reglerne for ramadanen. Kenneth støtter dette rolleskift ved at henvise spørgsmål fra 
majoritetseleverne til Nibaal og Mehmet, der nu fremstår som klassens eksperter i ramadanen. 
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Ser man på, hvordan denne time adskiller sig fra eksempelvis historietimerne er det 
væsentligt at bemærke, at Nibaal og Mehmet spiller en dominerende rolle i denne time. 
Gennem inddragelsen af deres erfaringer med og viden om ramadanen ændrer Kenneth deres 
position fra at være ”svage elever” til at være eksperterne i dagens emne. Dette skift i 
magtforholdet skaber en væsentlig forandring i Nibaal og Mehmets lyst og interesse til at 
deltage i undervisningen. I mit interview med minoritetseleverne i klassen fortæller Layla om 
hendes oplevelse af en lignende situation: 
Ja, altså, det bliver i hvert fald en sjovere time, end hvis man ikke vidste så meget… 
Og så ser ens lærer, hvor meget man kan, hvor meget man kan følge med i timen 
(GP.2, Layla:38). 
Citatet af Layla udtrykker her et af de grundlæggende elementer i Klafkis dannelsesbegreb, 
om hvordan det er elevens mulighed for at kunne relatere til undervisningens tema, der sætter 
rammerne for dannelsen. Situationen kan således ses som et udtryk for, hvordan elevens 
interesse og lyst til at deltage i undervisningen virker som et grundlæggende forhold for at 
leve op til idealet om deltagelse. Samtidig er hun her inde på en væsentlig problemstilling i 
spørgsmålet om skolens reproduktionsmekanismer gennem hendes italesættelse af det 
forhold, at individets muligheder for at relatere til undervisningstemaet samtidig kan ses som 
muligheden for at præstere og blive vurderet som en af klassens gode elever. På denne vis kan 
Kenneths ambitioner om at skabe et læringsrum for minoritetseleverne, der bryder 
klassificeringen mellem svage minoritetselever og stærke majoritetselever, der generelt 
præger den pædagogiske praksis i klassen, synes realiserede. 
Kritikken af den komparative metode 
Ser man på den kritik af den komparative metode, der er opstået som reaktion på den 
multikulturalistiske pædagogiks argumentation for brug af denne, lægges der fra den kritiske 
multikulturalismes side særligt vægt på, hvordan den kobling mellem elevens krop og erfaring 
og religiøse praksis skaber essentialistiske identitetsforståelser, der er medskabere i 
forestillingen om et dem og os. Ser man på elevernes oplevelser af den pædagogiske praksis i 
kristendomskundskab, er de heller ikke kun positive: 
Ja, jeg kunne godt forestille mig, at danskere de ikke vidste så meget om det. Altså, 
der bliver de muslimer så tvunget til at række fingeren op. For det kan jo ikke være 
rigtigt, at vi sidder som muslimer og ikke ved noget om det, ikke? (GP. 2, Jamilla: 
37). 
Jamillas oplevelse af den komparative undervisning i kristendomskundskab adskiller sig her 
væsentligt fra Laylas ved at udtrykke en oplevelse af, at den positionering af hende som 
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muslim og ekspert i islam, der finder sted i undervisningen opleves som et pres og ikke som 
en mulighed. Jamillas oplevelse kan måske være knyttet til hendes generelle oplevelse af 
deltagelse i undervisningen som ubehagelig, men samtidig sætter hun fokus på den 
forskelssætning mellem muslimer og ikke-muslimer, som jeg finder, knytter sig til den 
komparative metode, og som jeg også finder spor af i majoritetselevernes italesættelser af, 
hvordan minoritetseleverne kun kan finde ud af at deltage i undervisningen, når emnet er 
islam, som Michael her er inde på: 
For eksempel for et par år siden, eller et halvt år. Så sagde Kenneth oppe på 
verdenskortet "Jamilla, hvor er Danmark?" Det kunne hun så ikke lige finde, 
Danmark er også meget lille, ikke. Men alligevel, det burde hun vide… Så gik de 
hurtigt over til Islam, ja, og ham og ham, og tørklædet fordi det og det og det må man 
ikke fordi det og det. Så når der er noget, de selv er med i, så kan de (GP.1, Michael: 
46). 
Den forskelssætning mellem muslimer og ikke-muslimer jeg her finder spor af, ser jeg særligt 
udtrykt i de måder, undervisningen i kristendomskundskab i klassen tager karakter af 
medborgerskabsdannelse, hvilket jeg vil udforske nærmere. 
Medborgerskabsdannelse gennem kristendomskundskabsundervisning.  
Et væsentligt kendetegn ved de måder religion inddrages som dannelsesideal i den 
pædagogiske praksis er gennem den særlige måde religions betydningstillægges som en form 
for medborgerskabsdannelse i undervisningen i kristendomskundskab. Ser man på det 
tidligere klassebillede fra kristendomsundervisningen, er det her interessant at bemærke, 
hvordan en undervisning, der har formet sig omkring en samtale om elevernes forskellige 
fortolkninger af ramadanen, til slut rammesættes af læreren med denne bemærkning, som en 
replik til Jamillas svar på, hvilke tidsrum hun ikke må spise i under ramadanen: Det er lang 
tid ikke at spise. Man kan ikke bare melde sig ud af samfundet, det er derfor, det er vigtigt, at 
man fortsætter sit liv (Kenneth, observation af undervisningen i kristendomskundskab). Med 
denne afslutning af undervisningen, rammesætter Kenneth her elevernes subjektive oplevelser 
af ramadanens betydning i deres liv gennem et normativt budskab til de muslimske elever om, 
hvordan de skal fortolke deres religion på en måde, der stemmer overens med deres 
borgerrolle i samfundet. Det forhold mellem religion og samfund, som Kenneth her tager op, 
er også genstand for undervisningen i de følgende timer i kristendomskundskab. Følgende 
klassebillede er et udtryk for indholdet af disse timer og bygger på en meningskondensering 
af to undervisningstimers indhold. 
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Klassebillede - Danmark som sekulariseret samfund 
Kenneth begynder timen med følgende besked til eleverne: Vi skal have religion i dag. Jeg 
vil gerne have jer til at bruge fem til ti minutter på at tænke over, hvad religion betyder for jer. 
I må meget gerne skrive det ned på et stykke papir. Eleverne går i gang med at skrive og efter 
lidt tid begynder Kenneth at spørge om, hvad de er kommet frem til. Under gennemgangen 
har Kenneth skrev alle elevernes bud op på tavlen. Med udgangspunkt i elevernes oplevelser 
begynder Kenneth nu en diskussion af, hvad det vil sige at være rigtigt troende. Eleverne 
kommer med deres bud og Kenneth lukker diskussionen ved at understrege, at tro handler om 
at opleve mening med livet, og at der ikke er noget, der hedder rigtigt eller forkert eller meget 
eller lidt troende.  
Kenneth tager nu udgangspunkt i begrebet lov, der står på tavlen og sætter derefter fokus på 
forholdet mellem religion og samfund gennem brugen af Tyrkiet som et eksempel på et land, 
der ikke har en adskillelse af religion og samfund og landets lovgivning i modsætning til 
Danmark, der beskrives som et sekulariseret land. Islam trækkes nu frem som eksempel på, 
hvordan religion kan blive blandet ind i politik gennem sharia-lovgivningen, og han bruger 
stening som eksempel ved at fortæller om, hvordan der findes steder, hvor piger bliver stenet 
for at have en kæreste, der er imod familiens ønske. Derefter drejer han emnet ind på, hvordan 
man også i Danmark har haft steninger og hekseafbrændinger - og hvordan sådanne praksisser 
er bundet til sammenblandingen af religion og politik, og han lægger vægt på, at det er denne 
sammenblanding, der kan have forfærdelige følger. 
Ovenstående skolebillede ser jeg som eksemplarisk for de måder, jeg under mit feltarbejde 
har oplevet, at den komparative metode i kristendomskundskabsundervisningen rammesættes 
af lærerens normativitet – der kommer til udtryk som idealet om, at religion skal forstås som 
en privatsag, der ikke er relateret til samfundet.  
Religion som dannelsesmoment fremstår i klassen som udspændt mellem to idealer – 
accept og forståelse af religiøs forskellighed og religion som en privatsag. Ser man på den 
måde, Kenneth åbner undervisningen ved at lægge vægt på den enkelte elevs subjektive 
meningstillæggelse af religionen betydning i sit eget liv, finder jeg her et ideal, der afspejler 
den multikulturelle pædagogiks fokus på elevernes forståelse af hinandens forskellighed. 
Denne pædagogik bygger på værdier som accept, tolerance og ligeværd (Kenneth: 6 og 
Marianne: 5). Det dannelsesideal, der ligger indlejret i den komparative undervisning med 
fokus på inddragelse af elevernes egne oplevelser og livstolkninger for at fremme elevernes 
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forståelse for hinandens forskellighed, rammesættes således gennem lærerens beskrivelser af, 
hvordan religion i Danmark kun kan eksistere som et privat anliggende.    
Gennem denne normative rammesætning for elevernes livstolkninger ser jeg samtidig en 
forskelssætning mellem danskhed og islam gennem Kenneths brug af islam som en 
modstilling til det sekulariserede Danmark. Den komparative metode, jeg også i disse timer 
ser som grundlæggende for den pædagogiske praksis, bliver således også til en forskelssætter 
mellem de muslimske minoritetselever og majoritetseleverne gennem den kobling, der finder 
sted i undervisningen mellem elevernes subjektive erfaring med religion og lærerens 
forskelssætning mellem den muslimske måde at blande religion og politik den danske 
sekulariserende måde at praktisere religion. Denne forskelssætning kan med den kritiske 
multikulturalisme som optik ses som den reproduktionsmekanisme, der ligger inden for den 
multikulturelle pædagogiks fokus på udvikling af elevernes forståelse af hinandens forskelle. 
Reproduktion af forskelle fungerer med disse briller som en opretholdelse af magtforholdet 
mellem minoriteter og majoritet gennem den ukritiske konstruktion af et dem og et os. 
Elevernes brud med idealet  
Den forskelssætning mellem danskhed og islam som jeg finder spor af i undervisningen, ser 
jeg brudt i elevernes interageren med hinanden. I mine observationer af frikvartererne fylder 
ramadanen en del i elevernes samtaler om, hvem der spiser, og hvem der ikke spiser. Disse 
samtaler ser jeg til dels som momenter af elevernes betydningstillæggelser af sig selv og af 
hinanden. Ramadanen bliver på denne måde udgangspunkt for elevernes individuelle og 
kollektive identitetskonstruktioner gennem deres samtaler om forholdet mellem, hvad man 
gør (spiser eller faster), og hvad man er. I disse samtaler finder jeg lige så mange forskellige 
tilgange som elever. Jeg vil dog fremhæve Anders brug af ramadanen i sin personlige 
dannelsesproces som et eksempel på, hvordan de forskelskonstruktioner, jeg ser som et 
gennemgående tema i klassen, også til tider brydes og således ikke skal forstås som statiske 
størrelser. 
 Klassebillede - Anders faster 
Siden ramadanen begyndte har Anders flere gange fortalt klassen, at han gerne vil faste. I 
frikvarteret har emnet ofte været oppe, og Anders har ofte spurgt de fastende elever om deres 
praksis. Et stykke inde i ramadanen faster Anders første gang og dagen efter er det et 
tilbagevendende samtaleemne i frikvartererne, hvor denne scene udspiller sig: 
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Der skal deles kage ud i frikvarteret. Der er ingen lærer til stede. Kagen bliver skåret ud, og 
imens bliver der flere spurgt til, hvor mange der faster. Det sætter en snak om fasten i gang i 
klassen. 
Layla siger, at hun ikke kan sove, når hun har spist kl. 04 
Anders kommer til og fortæller om sin faste. Han fortæller detaljeret om, hvornår han har 
spist, og hvor sulten han har været. 
Han afslutter med at fortælle, hvordan hans far jokede med ham, da han ikke kunne holde 
fasten på 2. dagen. Han far havde sagt "du er ikke en god muslim", og Anders havde svaret: 
”du er bare racist”. Det bliver gentaget flere gange rundt om bordet, og der bliver grinet. 
Anders brug af fasten virker som en iscenesættelse, et eget identitetsprojekt – han giver i 
denne forbindelse flere gange udtryk for, at han faster for at teste sin viljestyrke. Jeg ser 
Anders lån fra de fastende elevers praksis som et element i en anerkendelsesproces, der først 
og fremmest kommer til udtryk gennem hans interesse for minoritetselevernes praksis og som 
et positivt element i den sociale interaktion i klassen. Som i undervisningen fungerer 
minoritetseleverne som leverandører af den ekspertviden Anders har brug for. Anders lån af 
en kulturelt funderet praksis som fasten til sin egen iscenesættelse fungerer på en gang som 
hans individuelle dannelsesprojekt og som et moment i et kollektivt dannelsesprojekt i 
klassen. Den måde, forholdet mellem religion og dannelse her praktiseres, kan ses som en 
overskridelse af og udvidelse af elevernes omverdensfortolkning gennem samtale om – og i 
Anders tilfælde praktisering af, hvordan man lever med, og hvilke betydninger fasten har for 
den enkeltes liv. Gennem elevernes sociale relationer bliver religion og dannelse her til en 
kulturudveksling, der synes at bygge på en nysgerrighed omkring og accept af hinandens 
forskellige praksisser. 
Delkonklusion 
Religionen fungerer i den pædagogiske praksis i klassen som et dannelsesmoment, der både 
trækker på idealet om aktiv deltagelse i undervisningen og på et medborgerdannelsesideal, der 
betoner religionens betydning i samfundet. Den komparative tilgang i 
kristendomskundskabstimerne har et særligt fokus på inddragelsen af de muslimske elever 
gennem en aktiv brug af deres viden og erfaringer med religion. Lærerens arbejde med 
bevidst at inddrage og bruge de muslimske elevers viden og erfaringer synes at have 
betydning for deres oplevelse af egen position og værd i timerne. Undervisningen i 
kristendomskundskab synes således gennem en komparativ tilgang at bryde med den 
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forskelssætning mellem svage og stærke elever, der kendetegner lærernes tilgang til 
henholdsvis minoritets- og majoritetselever.  
Praktiseringen af den komparative tilgang fungerer dog samtidig som en forskelssætning 
mellem muslimske og ikke-muslimske elever. Denne forskelssætning er særligt knyttet til det 
element af medborgerskabsdannelse, der kendetegner undervisningen i kristendomskundskab. 
Lærerens fortolkning af islams rolle i samfundet fungerer her som en forskelssætter mellem 
noget særligt muslimsk og særligt dansk og gennem konstruktionen af et dem og os til en 
reproduktion af minoritets- og majoritetspositioner. I mine observationer af eleverne finder 
jeg dog samtidig eksempler på, hvordan idealerne, og de forskelssætninger disse konstruerer, 
brydes i elevernes interageren med hinanden. Religion synes her at fungere som et element i 
en kulturudveksling, der bygger på en udvidelse af den enkeltes erfaringshorisont. Denne 
praksis synes samtidig at fungere i medkonstruktionen af et klassefællesskab, der rummer en 
forståelse og en accept af hinandens forskellige kulturelle praksisser. Hvordan disse to 
forskellige praktiseringer af kultur indgår i et relationelt forhold mellem individuel og 
kollektiv dannelse, vil jeg komme nærmere ind på i analysen af medborgerskabsdannelse. Da 
idealerne om medborgerskabsdannelse og religion som vist, er tæt knyttet sammen, har dette 
også betydning for analysen af medborgerskabsdannelse, der derfor ikke er af samme længde 
som de tidlige afsnit. 
Medborgerskabsdannelse 
Medborgerskabsdannelsen kommer særligt til udtryk i lærernes trækken på en multikulturel 
pædagogik, der bygger på idealer om anerkendelse af forskellighed og konstruktionen af 
multikulturelle fællesskaber. Disse idealer har en række forskellige udtryk, der belyses 
gennem temaerne: Respekt og tolerance, Den rigtige elevsammensætning, Italesættelser af 
forskellighed og ulighed og Mellem ideal og virkelighed. 
Respekt og tolerance 
Medborgerskabsdannelsen i klassen kommer til udtryk gennem en række forskellige fag og 
metoder i undervisningen. Således rummer medborgerskabsdannelsen både udvikling af 
elevernes evner til at kunne argumentere for og udtrykke deres meninger gennem rollespil, 
hvor de skal danne egne partier og gennem lærernes fokus på, at klassen skal have mulighed 
for at løse konflikter gennem diskussion og problemløsning (Marianne: 3). Sådanne 
aktiviteter synes at bygge på idealer om at styrke eleverne evne til at kunne indgå aktivt i 
demokratiske processer og dermed indgå som aktive medborgere i samfundet.  
I observationer og interviews med lærere og elever synes medborgerskabsdannelsesidealer 
dog at komme særligt til udtryk gennem fokusset på styrkelsen af elevernes interkulturelle og 
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sociale kompetencer. Det er denne dimension af medborgerskabsdannelsen, som dette afsnit 
har fokus på. 
Der lægges i denne forbindelse særlig vægt på den positive betydning af, hvordan klassens 
elevsammensætning afspejler den virkelighed, der er uden for skolen. Mødet med den 
kulturelle, etniske og religiøse forskellighed, som eleverne repræsenterer, synes derfor at 
fungere som et aktiv i sig selv, idet det interkulturelle møde skaber en viden om og en 
fortrolighed med hinandens forskellige normer og værdier (Kenneth: 6 og Marianne: 5). 
Denne forestilling udtrykkes også i interviewene med både minoritets- og majoritetselever, 
hvilket Jamilla her eksemplificerer: 
Ja, det kan jo også være godt, så kan vi jo skabe sådan, på den måde har vi jo mere at 
tale om. Og at lære hinanden bedre at kende. Jeg kunne godt forestille mig, at 
danskere i Jylland, eller hvor det nu skulle være, ikke ved så meget om indvandrere. 
De har de der fordomme: ”de der indvandrere, de skaber kun kaos, og der er ikke 
noget godt ved, og sådan noget.” Men nu hvor vi er i klasse sammen med danskere, 
så lærer vi hinanden bedre at kende (GP. 2, Jamilla: 48). 
Der synes således at være en forståelse hos både lærere og elever af, at klassens religiøse og 
etniske diversitet er en positiv egenskab. Ser man på citatet af Jamilla udtrykker hun her også 
en forståelse af, at hun i sin egenskab af indvandrer er i en position, hvor hun kan lære 
danskerne noget om virkeligheden og være med til at nedbryde fordommene om 
minoritetsgrupper. Jamillas oplevelser af at rumme positive egenskaber står i et 
modsætningsforhold til hendes oplevelser af, at hendes minoritetsposition betyder, at hun er 
dårligere og mindre værd end majoritetseleverne. Arbejdet ud fra dette normsæt udspringer 
både af et læringsideal og et medborgerskabsideal. På den ene side handler det for lærerne om 
at skabe et trygt og rart læringsmiljø for eleverne – der er således en udbredt forståelse af, at 
et godt socialt fællesskab i klassen er af væsentlig betydning for elevernes læringsmuligheder 
– en forståelse, der kommer til udtryk hos alle lærerne. Klassen bliver i den forbindelse 
fremhævet som en mønsterklasse. På den anden side finder der en samfundsborgeropdragelse 
sted, der i praksis viser sig særligt knyttet til den religiøse dannelse af eleverne. Hvilket 
eksemplificeres i nedenstående klassebillede. 
Klassebillede - Møde med den muslimske pigegruppe  
I forbindelse med ramadanen er der opstået en konflikt mellem pigerne i de to 
ottendeklasser. Konflikten udspringer af, at en række af pigerne er begyndt at kalde de andre 
piger for dårlige muslimer, fordi de ikke faster under ramadanen. 
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Mødet 
I slutningen af dansktimen kommer kristendomskundskabslæreren Kenneth ind i klassen. 
Der er vikar i denne time, og Kenneth og vikaren beder alle elever om at gå - undtaget de 
muslimske piger. De muslimske piger fra parallelklassen bliver også bedt om at komme ind 
og tage del i mødet.  
Da alle er på plads, lægger lærerne ud med at rose pigerne for at have deltaget i 
gymnastiktimerne dagen før. Der henvises til en opgave, hvor eleverne skulle trække 
hinanden rundt på små plastiksæder på en våd og mudret fodboldbane. 
Derefter bliver konflikten taget op med udgangspunkt i budskabet om, at man ikke bør gøre 
sig til dommer over, hvem der er gode, og hvem der er dårlige muslimer – da dette spørgsmål 
altid vil være en sag mellem Allah og en selv. Læreren forklare at ramadanen handler om, 
hvordan man skal opføre sig ordentligt og være et godt menneske, og at man derfor ikke kan 
dømme andre. Man skal derfor koncentrere sig om sit eget forhold til gud og ikke om andres 
forhold til gud. 
Spørgsmålet om hvorvidt man skal faste, hvilket var konfliktens udspring, behandler 
lærerne ved at henvise til, at eleverne stadig er børn, og at det derfor ofte er deres forældre, 
der bestemmer, hvorvidt man skal faste eller ej. En af eleverne indskyder her, at reglen er, at 
man skal faste, når man får tørklæde på.  
Denne forståelse bliver mødt af lærernes argumentation for, at der ikke findes bestemte 
regler for religiøs praksis, men at religiøs praksis altid er et individuelt fortolkningsspørgsmål 
i den forstand, at der ikke findes en rigtig måde at være muslim på, og at man skal respektere 
andres måder at dyrke deres religion. 
Når jeg fremhæver ovenstående klassebille, er det ud fra en betragtning om, at det 
repræsenterer en væsentlig betydningstillæggelse af forholdet mellem individualitet og 
kollektiv. Der ligger således i lærernes reaktion på pigernes konflikt et specifikt 
dannelsesideal, der betoner, hvordan individet bør bruge religiøse omverdensfortolkninger i 
mødet med andre. Pigernes opgave bliver af lærerne fremlagt som at møde forskelle i 
omverdensfortolkninger, der knytter sig til religiøse overbevisninger med tolerance og 
åbenhed. Denne normativitet knytter sig til et særligt værdisæt, der kommer tydeligst til 
udtryk i Kenneth fremhævelse af, hvordan der ikke findes religiøst betingede normsæt. 
Religion bliver i Kenneths fortolkning til en individuel sag, og denne fortolkning af religiøse 
normers partikularitet bliver af Kenneth fremstillet som den rigtige verdensfortolkning. Denne 
betydningstillæggelse fungerer gennem en direkte udøvelse af spændingsforholdet mellem 
Analyse ∙ 95 
individ og samfund, ved at lærerne i den opdragelse af de muslimske piger, der finder sted 
under mødet, både trækker på en partikularistisk og universalistisk værdifortolkning. Hvor 
elevernes fortolkning af verden gennem brugen af religion henvises til kun at kunne være en 
individuel fortolkning fremstår lærernes fortolkning af religionens rolle i samfundet som 
universalistisk i den forstand, at den fremlægges som den rigtige fortolkning og dermed sætter 
en fast defineret ramme for, hvordan man kan indgå i samfundet som troende muslim. Den 
praktisering af kulturrelativisme, der således finder sted fremstår som en endegyldig sandhed 
idet eleverne ikke på lige fod som læreren kan indgå i diskussionen om, hvilke værdier og 
normer, der skal fungere som gældende. 
Lærernes ukritiske overføring af ”egne” værdier fungerer her som en sløring af det 
magtforhold, der i denne kontekst giver skolen og lærerne monopol på definitionen af 
samfundets normer. Med udgangspunkt i Klafkis kritiske teori kan den medborgerdannelse, 
der her finder sted siges at fungere ideologisk i den forstand, at relationen mellem lærere og 
elever ikke skaber rum for elevernes mulighed for at indgå i dialog omkring religionens 
betydning for kollektive normsæt. Den accept af kulturel forskellighed, der fremstår som 
medborgerskabsdannelsesideal i læreres og elevers beskrivelser af praksis i skolen, synes 
således i spørgsmål om elevernes religiøse fortolkninger at fungere inden for en ramme, som 
kun lærerne sætter. 
Den rigtige elev sammensætning 
Selv om lærerne i deres beskrivelser af klassen lægger vægt på de positive aspekter af den 
religiøse og kulturelle diversitet, finder jeg samtidig en forskelssætning i deres forståelse af, 
hvordan henholdsvis minoritets- og majoritetselever bidrager med og indgår i den 
medborgerskabsdannelse, der finder sted. Denne forskelssætning synes at trække på en række 
af de principper, jeg har belyst tidligere i analysen og knytter sig således både til de 
dominerende forestillinger om, hvem der indgår i det nationale fællesskab og den 
gennemgående betydningstillæggelse af minoritets- og majoritetsgruppen som henholdsvis 
svage og stærke elever. Hvordan de to gruppe betydningstillægges forskelligt udtrykkes her i 
citaterne af Marianne og Ole: 
… og så har vi også en der hedder, at vi skal gøre rigtig meget for at holde på de 
danske elever, vi har, fordi det giver de tosprogede en dannelse i, hvad er det her for 
et samfund (Marianne:9). 
Hvor Marianne er inde på, hvordan de danske elever kan bidrage til en 
medborgerskabsdannelse af de tosprogede elever og derfor oplever, at der må gøres en ekstra 
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indsats for at holde på de danske elever, er Ole i det følgende citat inde på, hvad han oplever, 
at de tosprogede elever bidrager med: 
Altså, de respekterer hinanden, også fordi den stærke gruppe er meget social og tager 
meget hensyn til de andre. Og der kan man sige, de får så også lært noget om, 
hvordan livet er, og hvordan samfundet er. Det er så positivt, for hvis deres forældre 
siger: vores børn de skal kun gå sammen med nogle, der er dygtige. For man lærer 
alligevel nogle ting om, hvordan vilkårene er for andre mennesker, ikke (Ole: 4). 
Hvor mødet med forskellighed i Oles fortolkning for majoritetseleverne er en mulighed for 
udviklingen af en bevidsthed om, at alle mennesker ikke er lige godt stillet, er det samme 
møde for minoritetseleverne i Mariannes beskrivelse en mulighed for at lære, hvordan den 
”rigtige” danske samfundsborger er. 
Selv om disse to citater kommer fra to forskellige lærere og derfor ikke kan siges at 
udtrykke en samlet holdning om medborgerskabsdannelsens karakter i klassen, synes jeg 
stadig, at den udtrykker det ulige magtforhold, jeg ser i konstruktionen af minoritets- og 
majoritetsgrupper i klassen. Dette ulige magtforhold fungerer her som en modstilling til den 
accept og tolerance af forskellighed i klassen, der også fungerer som dannelsesideal i klassen.    
Ser man på dette modstillingsforhold, udtrykker det i min analyse, hvordan idealerne om 
den multikulturelle medborgerskabsdannelse i den pædagogiske praksis i klassen kommer 
forskelligt til udtryk alt efter hvilket niveau, de er målrettet. Hos alle lærere udtrykkes der 
enighed om, hvordan klassen gennem deres møde med hinandens forskellighed har lært at 
omgås hinanden med en naturlighed omkring de forskelle i livsopfattelse og kulturelle 
praksisser, der rummes i klassen. Når det kommer til den dannelse, der relaterer sig til den 
enkeltes forståelse af sig selv som samfundsborger og en del af samfundet, synes der derimod 
at blive konstrueret en grundlæggende forskelssætning mellem minoritets- og 
majoritetselever. 
Dannelsens frigørende potentiale 
 Medborgerskabsdannelsesidealerne kommer også til udtryk i praktiseringen af dannelsens 
frigørende potentiale og knytter sig til bekæmpelsen af forskelsbehandling i samfundet – her 
italesat af Kenneth: 
… Altså så de er klar over at der er nogle ting i samfundet der er diskriminerende og 
det skal vi være med til at bekæmpe og vi skal være med til at sørge for at det ikke 
sker. Og at man i sin opførsel også skal være med til at tænke på, at man skal opføre 
sig ordentligt og være en god borger i samfundet (Kenneth: 6). 
Den medborgerdannelse som Kenneth her beskriver synes at eksistere i spændingsforholdet 
mellem udviklingen af social bevidsthed gennem elevernes møde med den sociale og 
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kulturelle diversitet i samfundet og bekæmpelsen af diskrimination og forskelsbehandling 
gennem italesættelse af ulige magtforhold i samfundet. Ser man på idealet om frigørelsen af 
individet gennem en afdækning af ulighed i samfundet, kommer dette tydeligt til udtryk i 
Klafkis frigørende dannelsesteori.  En del af medborgerdannelsen har her et bevidst 
samfundsforandrende snit, og udviklingen af fællesskaber skal med dette ideal bygge på 
forandring gennem individets bevidstgørelse om samfundets uretfærdigheder.  Denne tilgang 
til italesættelsen af forskellighed, synes umiddelbart at stå i modsætningsforhold til den 
forskelssætning mellem minoritets og majoritetsleverne, jeg har belyst. Dette misforhold vil 
jeg diskutere nærmere i konklusionen. 
 Mellem ideal og virkelighed    
Idealet om respekt og tolerance kommer som nævnt både til udtryk hos lærere og elever. 
Kenneth beskriver i denne forbindelse, hvordan lærernes arbejde bygger på idealet om, at de 
sociale spilleregler i skolen skal fungere som spejl for, hvordan eleverne bør leve uden for 
skolen: ... Og et eller andet sted, at man skal være, som man er i klassen, skal man også være 
uden for skolen (Kenneth: 6).” Dette princip kan siges at fungere som en direkte oversættelse 
af medborgerskabsdannelsesbegrebet, idet det antyder, at skolen kan og skal spille en rolle i 
opdragelsen af individer til samfundsborgere. Ser man på både læreres og elevers beskrivelser 
af klassen, synes der umiddelbart også at være overensstemmelse mellem den multikulturelle 
dannelsesideal og den virkelighed, klassen udgør. Som her udtrykt i Laylas refleksioner over 
klassekulturen: 
... man accepterer hinanden, og at man accepterer hinanden kultur lige meget hvad.  
Og at man forsvarer hinanden, og at man holder sammen, og alt det der... At gå i 
skole, det handler ikke kun om lektier, det handler også om, hvordan man er over for 
andre (GP. 2, Layla: 46-47). 
Den oplevelse af klassen som Layla udtrykker, som et stærkt fællesskab, der værner om og 
holder af hinanden stemmer også overens med mine observationer af klassen. Oplevelserne af 
det stærke sammenhold i klassen synes dog samtidig at stå i et modsætningsforhold til 
elevernes praksis uden for klassen, idet eleverne i begge gruppeinterviews giver udtryk for, at 
der uden for skoletiden kun er meget få relationer mellem minoritets- og majoritetselever. 
Dette misforhold udtrykkes her i et citat af Yasmin: Vi er selvfølgelig også venner med dem, 
men vi er ikke så meget sammen med dem (GP. 2, Yasmin: 13). Princippet om, at opdragelsen 
af eleverne inden for skolen vil afspejles i deres ageren uden for skolen, synes således ikke at 
leve op til realiteten i praksis. Denne niveauforskel vil jeg komme nærmere ind på i 
konklusionen.  
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Delkonklusion 
En væsentlig del af medborgerskabsdannelsesidealerne i den pædagogiske praksis i klassen 
bygger i læreres og elevers italesættelse på multikulturalistiske idealer med fokus på 
styrkelsen af elevernes interkulturelle kompetencer gennem respekt og tolerance for 
forskellighed. Disse idealer fremstår også i elevernes oplevelser af klassen som et stærkt 
fællesskab, hvor man respekterer og skaber plads til hinanden. Samtidig udtrykker 
minoritetseleverne en oplevelse af, at den kulturelle forskellighed, som de repræsenterer, har 
en positiv betydning på majoritetselevernes dannelsesproces. Disse oplevelser står dog i 
modsætning til den stærke forskelssætning, der eksisterer mellem minoritets- og 
majoritetseleverne og som også viser sig ved, at eleverne uden for skolens rum ikke danner 
venskaber eller sociale kontakter på tværs af minoritets- og majoritetsgruppen. Ser man på, 
hvordan idealer kommer til udtryk i praksis, synes medborgerskabsdannelsen af eleverne dog 
samtidig at fungere som en medborgerskabsdannelse på lærernes og skolens præmisser. 
Denne problematik kommer særligt til udtryk i den kobling mellem medborgerskabsdannelse 
og religiøs dannelse, der finder sted i klassen. Inden for dette tema synes den kulturelle 
forskellighed, som eleverne repræsenterer, at blive rammesat af en stærk normativitet fra 
lærernes side, om hvordan man må være muslim i Danmark. De muslimske elevers 
medborgerskabsdannelse synes således at blive rammesat af lærernes fortolkning af, hvordan 
eleverne må bruge deres kulturelt funderede omverdensfortolkninger i deres navigeren i 
verden. Denne tilgang betyder, at tolerance og accept af forskellighed fungerer som en 
ureflekteret reproduktion af minoritets- og majoritetspositioner gennem det ulige magtforhold 
i retten til at definere, hvilke normer og værdier medborgerskabet bygger på.  
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Konklusion  
Projektets konklusion fungerer diskuterende og perspektiverende i den forstand, at jeg 
ønsker at sætte fokus på, hvordan de gennemgående temaer og problemstillinger i analysen 
kan forstås i relation til den teoretiske ramme, jeg har opstillet for projektet. Konklusionen 
fungerer derfor ikke som en klassisk kort opsummering, men nærmere som en mulighed for at 
sætte analysens konklusioner ind i en bredere teoretisk kontekst. 
Mellem individ og kollektiv 
Går vi tilbage til den teoretiske kontekstualisering af projektet kan kollektiv dannelse med 
Durkheims integrationsperspektiv forstås som rammesættende for den individuelle dannelse, 
idet udviklingen af individualitet begrænses af en række fælles normer og værdier, der 
fungerer som opretholdende af samfundets sammenhængskraft gennem konstruktionen af 
fællesskaber (Jf. Integration i spændingsfeltet mellem individ og kollektiv). 
Når jeg i nærværende konklusion vil svare på projektets problemformulering, vil dette finde 
sted i en diskussion af, hvordan de rammer for dannelse, der sættes for eleverne, fungerer i et 
spændingsforhold mellem udviklingen af individ og fællesskab. Med fokus på hvordan 
kollektive og individuelle dannelsesidealer sætter rammerne for dannelse, vil jeg derudover 
beskrive, hvordan dannelsesidealerne i den pædagogiske praksis fungerer inkluderende og 
ekskluderende. 
Ser man på de kollektive dannelsesidealers karakter i klassen, finder jeg en forskel i, 
hvorledes henholdsvis de monokulturelle og multikulturelle idealer fungerer implicit såvel 
som eksplicit i undervisning samt i lærere og elevers italesættelser. Denne forskel i idealerne 
har betydning for, hvilke inklusions- og eksklusionsmekanismer, der knytter sig til dem. Jeg 
har derfor valgt at opbygge konklusionen i to forskellige afsnit, der omhandler henholdsvis 
implicitte og eksplicitte dannelsesidealers betydning for dannelse. 
Konklusion tager udgangspunkt i projektet problemformulering, der lyder som følger: 
Hvilke rammer sætter den pædagogiske praksis for individuelle og kollektive 
dannelsesprocesser i folkeskolen?  
Og herunder: 
Hvordan virker folkeskolens dannelsesprojekt inkluderende og ekskluderende i 
konstruktionen af fællesskaber i skolen? 
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Implicitte dannelsesidealers rammesætning for dannelse 
I analysen af sproglig og national dannelse fremstår disse idealer som monokulturelle og 
implicitte i den forstand, at de ikke synes at fungere gennem en bevidst overføring fra lærere 
til elever. I praksis viser de monokulturelle dannelsesidealer sig ved at fungere som en 
dannelse af individ og kollektiv på majoritetens præmisser, idet disse idealer i ingen eller 
meget ringe grad inddrager minoritetselevernes kulturelle erfaringshorisont. Denne eksklusion 
af minoriteternes erfaringshorisont viser sig gennem minoritets- og majoritetselevers 
forskellige muligheder for at leve op til skolens idealer for den gode elev, hvilket jeg vil 
komme nærmere ind på i afsnittet om idealernes vurderings- og sorteringsfunktion. 
De monokulturelle idealers implicitte karakter betyder samtidig, at de fungerer som en form 
for banal nationalisme (Jf. analysen af kulturelle dannelsesidealer) gennem naturliggjorte 
forestillinger om, hvad der karakteriserer den kollektive danske kultur. Det nationale 
fællesskabs opretholdelse kommer i klassen således til udtryk gennem de måder, den 
pædagogiske praksis ekskluderer minoritetselevernes sproglige og kulturelle erfaringer fra 
forestillingen om, hvad der er dansk. 
Læner man sig op af Michael Billigs arbejde (Billig 1995) er det netop forestillingernes 
naturlighed der har betydning for, at idealerne ikke udfordres. Idealerne viser sig også hos 
eleverne gennem en ureflekteret overtagelse af forestillingen om, hvad og hvem der er 
inkluderet i en fælles dansk kultur. Denne ureflekterede overtagelse af idealerne har to 
væsentlige betydninger for de dannelsesrammer, der sættes i klassen. Hvor den første knytter 
sig til dannelsens integrerende funktion, knytter den anden sig til de forskelssætninger, der 
finder sted i brugen af idealerne som vurderings- og sorteringsredskab. Disse to forskellige 
betydninger vil jeg udforske nærmere i de to næste afsnit. 
De monosproglige dannelsesidealers integrerende funktion 
Ser man på, hvordan de monosproglige idealer fungerer integrerende i klassen, er det 
nødvendigt at pege tilbage på principperne for konstruktionen af identitet. Med udgangspunkt 
i Jette Kofoeds forståelse af, hvordan individet definerer sig selv gennem en andethed, er det 
her muligt at se på, hvordan konstruktionen af fællesskaber gennem praktiseringen af 
monokulturelle dannelsesidealer fungerer som konstruktionen af en andethed, der ikke er 
dansk. Forestillinger om et nationalt fællesskab synes således kun at inkludere erfaringer og 
viden, der knytter sig til majoritetseleverne, hvorimod minoritetseleverne konstrueres som den 
andethed, der virker som modbillede på det danske. Dette viser, gennem den udbredte brug af 
forskelssætninger mellem minoritets- og majoritetselever hos både lærere og elever, en 
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forskelssætning, der som oftest betegnes gennem brugen af begreberne tosprogede og 
danskere.   
Minoritetseleverne omtale af sig selv som noget andet end danskerne brydes dog 
indimellem af deres insisteren på at være danske. Den integrerende ramme, som de 
monosproglige dannelsesidealer sætter, kan således ikke siges at betyde, at der ikke eksisterer 
en fælles oplevelse hos alle klassens elever af at tilhøre et samlet ”dansk” fællesskab. For at 
forstå karakteren af det fællesskab, der rammesættes i klassen mener jeg, at det ikke er 
forskelssætningerne, men de betydninger de tillægges, der kan belyse de inkluderende og 
ekskluderende funktioner. I de to næste afsnit vil jeg diskutere, hvordan 
betydningstillæggelser i praktiseringen af henholdsvis monokulturelle og multikulturelle 
dannelsesidealer fungerer inkluderende og ekskluderende.  
De monosproglige idealer som vurderingsredskab 
Folkeskolen fungerer gennem praktiseringen af både individuelle og kollektive 
dannelsesidealer med et indlejret modsætningsforhold mellem skolens integrerende og 
sorterende formål. I praktiseringen af nationale og sproglige dannelsesidealer i klassen, 
kommer dette modsætningsforhold tydeligt frem i de måder, de monokulturelle idealer 
fungerer ekskluderende. Eksklusionsmekanismen kommer til udtryk gennem de måder, de 
monokulturelle dannelsesidealer tilgodeser majoritetens kulturelle erfaringsverden og dermed 
skaber ulige muligheder for minoritets- og majoritetselevernes præstation i undervisningen. 
Idealernes integrerende funktion virker således både gennem konstruktionen af forestillingen 
om, hvad der er dansk og ekskluderende gennem deres funktion som strukturerende af en 
etnocentrisk undervisning. I analysen ser jeg derudover tegn på, at forskellene i minoritets- og 
majoritetselevernes præstationer i undervisningen også knytter sig til de processuelle 
dannelsesidealer i undervisningen – idet der tegner sig et billede af, at minoritetseleverne har 
vanskeligere ved at kode de processuelt funderede forventninger om deltagelse, forståelse og 
motivation end majoritetseleverne. Disse to forhold spiller væsentligt ind på de rammer for 
dannelse, der sættes for eleverne, idet de danner grundlag for den sortering af 
minoritetseleverne som svage elever og majoritetseleverne som stærke elever, der finder sted i 
klassen. I elevernes selv- og omverdensforståelse er den betydningstillæggelse af minoritets- 
og majoritetseleverne således også omdrejningspunkt for elevernes selv- og 
omverdensforståelse, hvilket kommer til udtryk i majoritetselevernes forståelse af, at de er 
klassens ”gode” elever, hvorimod minoritetselevernes selvopfattelse knytter sig til forståelsen 
af at være dårligere og ”noget andet” end majoritetseleverne. Denne klassificering af eleverne 
som svage og stærke, der både udtrykkes i elevernes selvopfattelse og i lærernes vurdering af 
elevernes, synes samtidig at fungere selvforstærkende, da den både spiller ind på elevernes 
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ageren i undervisningen og i lærernes forskellige forventninger og målsætninger for de to 
elevgrupper. 
Ser man på lærernes vurderinger af eleverne, ligger der i denne en indbygget accept af, at 
de monokulturelle dannelsesidealer i skolen skaber ulige muligheder for henholdsvis 
minoritets- og majoritetselever. Dette forhold beskrives af lærerne som deterministisk for 
minoritetseleverne i den forstand, at de vurderes som ude af stand til at præstere på niveau 
med majoritetseleverne grundet deres ”ikke danske” kulturelle og sproglige erfaringer. 
Lærerne og elevernes accept af de forskellige rammer for dannelse, som skolen sætter for 
henholdsvis minoritets- og majoritetselever, kan delvist forklares gennem idealernes 
naturlighed – en naturlighed, der med Klafkis perspektiv betyder, at idealerne får en 
ideologisk funktion – der netop kendetegnes ved den ureflekterede accept af reproduktionen 
af det ulige magtforhold mellem minoritets- og majoritetsgrupper. En anden vinkel på 
problematikken finder man ved at forklare skolens accept af forskellene i minoritets- og 
majoritetselevernes muligheder for dannelse som et udtryk for en forståelse af, at det er 
individets ansvar at tilpasse sig skolens rammer for dannelse. I den forstand bliver 
minoritetselevernes ”udanske” forudsætninger for læring og dannelse til individets problem – 
og den sortering, der finder sted i skolen på baggrund af disse forhold, legitimeres. Denne 
forståelse er særligt knyttet til lærernes forståelse af, at det er forældrene, der bærer skylden 
for elevernes manglende danskkundskaber. 
Idealernes udspændthed mellem kvalificering og integrering  
I et integrationsperspektiv kan denne problematik siges at være udspændt mellem skolens 
kvalificerende og integrerende funktion. De monokulturelle dannelsesidealer fungerer således 
både i en dobbeltrolle som strukturerende for det fællesskabskonstruerende indhold i 
undervisningen og som et vurderingsredskab, der fungerer i skolens sortering og allokering. 
Denne dobbeltrolle kan ses som et væsentligt integrationsproblem, idet den integrerende 
funktion, som ligger i idealerne, her syntes at udvikle sig til en disintegrerende funktion. Et 
væsentligt spørgsmål at rejse her er, hvordan klassificerende forskelssætninger mellem 
minoriteter og majoritet og de forskellige forventninger til livet efter skolen, som lærerne 
udtrykker for de to grupper, har betydning for individets motivation og lyst til at indgå i som 
aktiv medborger i samfundet. Ser man på problematikken i et medborgerdannelsesperspektiv, 
mener jeg derfor, at analysen rejser spørgsmålet om, hvorvidt en medborgerdannelse til frie 
og selvstændige individer er mulig på baggrund af de markante forskelssætninger, der finder 
sted gennem praktiseringen af monokulturelle dannelsesidealer. Dette spørgsmål er dog også 
knyttet til de væsentlige forskelle i uddannelsesmuligheder, som praktiseringen af disse 
idealer synes at skabe hos de to grupper. Ser man på, hvordan skolens sorterende og 
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allokerende funktion udmønter sig gennem praktiseringen af de monokulturelle idealer, synes 
der således at finde en allokering af eleverne sted, der er funderet i forskellene i elevernes 
tidlige sproglige og kulturelle erfaringer. Gennem skolens præstationsprincip vurderes 
eleverne på baggrund af de monosproglige idealer, og derigennem fungerer praksis også som 
en accept af fordelingen af majoritetens muligheder for fremtidig uddannelse, der ligger i en 
etnocentrisk skole.  
Eksplicitte dannelsesidealers rammesætning for dannelse. 
I analysen af medborgerskabsdannelse og religiøs dannelse ser jeg i modsætning til 
praktiseringen og italesættelse af dansk kultur gennem sprog og nationalitet en række 
sprækker i den ekskluderende praktisering af kultur, der knytter sig til en multikulturel 
pædagogik.  
Den multikulturelle pædagogiske tilgang kommer til udtryk gennem et bevidst forsøg fra 
lærerens side på at inddrage minoritetselevernes kulturelle erfaringer i undervisningen. Denne 
praksis viser sig at have betydning for minoritetselevernes deltagelse og positive oplevelse af 
undervisningen. Ser man på, hvordan disse undervisningsmetoder sætter rammerne for 
elevernes dannelse, synes der således at skabes muligheder for, at både minoritets- og 
majoritetselever udvikler en positiv selvopfattelse baseret på deres oplevelser af kunne 
præstere og blive positivt vurderet af lærerne.  
Italesættelsen af forskellighed synes dog at fungere i en dobbeltrolle, idet jeg både ser 
emanciperende og reproducerende elementer i lærernes italesættelse af idealet. Denne 
dobbelthed i idealet kommer her til udtryk i de måder elevernes forskellighed både 
betydningstillægges i forhold til bekæmpelse af racisme og ulighed og til en grundlæggende 
forskelssætning mellem svage og stærke elever, der er karakteristisk for beskrivelser af 
minoritets- og majoritetselever.  Medborgerskabsdannelsen italesættes således både som en 
kritisk multikulturalisme, som den eksempelvis kommer til udtryk i Stephen Mays 
beskrivelser af en frigørende pædagogisk gennem italesættelsen af samfundets uligheder 
mellem majoritets og minoritetsgrupper (May, 1999). Men hvor May i sin beskrivelse af 
dannelsens frigørende potentiale lægger vægt på, hvordan frigørelse må finde sted gennem 
individets dekonstruktion af samfundets magtforhold, for derigennem at kunne skabe en 
samfundsforandring, synes den pædagogiske praksis i klassen samtidig at italesætte elevernes 
forskellighed på en sådan vis, at anerkendelse af forskellighed bliver til reproduktion af de 
ulighedsforhold, der definere minoritets- og majoritetsgrupper. Denne italesættelse knytter sig 
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i særlig grad til lærernes oplevelser af minoritets- og majoritetsleveres forskellige faglige 
niveau. 
Tolerance og objektivering 
I et klassisk dannelsesteoretisk perspektiv står kulturelle dannelsesidealer og 
medborgerskabsdannelsesidealer i et modsætningsforhold i den forstand, at de trækker på to 
forskellige forståelser af, hvordan kultur indgår i opretholdelsen af samfundets 
sammenhængskraft. I praktiseringen af en multikulturel medborgerskabsdannelse ser jeg her 
et forsøg på at opbløde modsætningsforholdet mellem udviklingen af det individuelle og det 
kollektive gennem en specifik normativitet, der taler for religionens individuelle karakter. Ved 
at italesætte religion som et individuelt anliggende tages der således afstand fra religionens 
integrerende funktion som element i konstruktionen af fællesskaber. Jeg finder det i denne 
forbindelse væsentligt at stille spørgsmålstegn ved, hvorvidt individualiseringen af religion 
kan fungere anerkendende, når den pædagogiske praksis ikke anerkender, at religion kan 
fungere som en væsentlig del af en kollektiv identitet og oplevelse af at være en del af et 
fællesskab. En løsning på denne problemstilling finder man eksempelvis i 
multikulturalismens begreb community of communitys (Parekh, 2000), hvor der lægges vægt 
på, hvordan samfundet bør bygges op omkring en anerkendelse af ikke kun individers 
kulturelle forskelligheder, men også de mange kulturelle fællesskaber, et samfund rummer. 
Denne tilgang giver samtidig et bud på, hvordan samfundets sammenhængskraft kan 
opretholdes gennem konstruktionen af et forestillet fællesskab, der anerkender disse 
forskellige kulturelle fællesskabers eksistens. I den forstand bliver et sådan forestillet 
fællesskab også til en modstilling til et monokulturelt funderet fællesskab. Skal man inddrage 
Durkheims integrationsforståelse i denne diskussion, kan den kollektive dannelse således 
heller ikke kun forstås som ramme for udviklingen af individualitet. Begrebet må i stedet 
udvides således, at det også kan rumme udviklingen af individualitet gennem konstruktionen 
af kulturelle fællesskaber, der ikke er nationale. 
Opsamling på konklusion 
Skal man kort samle op på konklusionen, synes en af de væsentligste betydninger for de 
rammer for dannelse, der sættes for eleverne, at hvile på forskellene i praktiseringen af 
henholdsvis monokulturelle og multikulturelle dannelsesidealer.  
I analysen viser idealernes monokulturelle karakter sig at fungerer ekskluderende gennem 
de ulige lærings - og dannelsesmuligheder disse skaber for eleverne, samt gennem den 
klassificering af eleverne i stærke og svage elever, der knytter sig til denne praksis. 
Klassificeringen af minoritetseleverne som svage elever virker her i et samspil med de 
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monokulturelle idealers fællesskabskonstruerende funktion, idet den danskhed, der 
konstrueres også betydningstillægges som en specifik viden og erfaring, der er uden for 
minoritetselevernes rækkevidde. Eksklusionsmekanismerne i de monokulturelle idealer 
fungerer således både gennem konstruktionen af et dansk fællesskab, der ikke inkluderer 
minoritetseleverne, og gennem deres betydninger for de ulige lærings - og 
dannelsesmuligheder disse skaber for henholdsvis minoritets- og majoritetselever. 
Eksklusionsmekanismerne i de monokulturelle dannelsesidealer viser sig samtidig i et 
relationelt forhold til de individuelle dannelsesidealer. Således synes de processuelle 
dannelsesidealer, der kommer til udtryk i det projektorienterede arbejde at forstærke de 
eksklusionsmekanismer, der ligger i praktiseringen af de monokulturelle idealer.  Den 
negative selvopfattelse som minoritetseleverne udvikler gennem eksklusionsprocesserne i de 
monokulturelle idealer, har således også betydning for deres problemer med at leve op til de 
procesorienterede idealers krav om deltagelse og motivation. Disse forhold viser sig som en 
reproduktion af de monokulturelle idealers eksklusionsmekanismer, og de forskelssætninger 
mellem minoritets - og majoritetselever, der ligger i disse. 
Ser man på de multikulturelle idealers rammesætning for dannelse, kommer de, i 
modsætning til de monokulturelle idealer, til udtryk gennem en inklusion af minoriteternes 
kulturelle erfaringer. Denne inddragelse viser sig både gennem de muligheder for deltagelse, 
som disse metoder skaber for minoritetseleverne, men også gennem den positive indvirken på 
elevernes selvforståelse. I praktiseringen af en medborgerdannelse af eleverne virker de 
multikulturelle idealer samtidig inkluderende gennem italesættelsen af et fællesskab, der 
inkluderer elevernes kulturelle forskellighed.   
Dialektikken mellem praktiseringen af monokulturelle og multikulturelle idealer kommer 
dog til udtryk gennem de multikulturelle idealers ekskluderende funktion. De 
betydningstillæggelser af minoritets - og majoritetseleverne, der opstår i praktiseringen af en 
monokulturel pædagogik synes således også at afspejle sig i de betydningstillæggelser af 
kulturelle forskelle, der finder sted i praktiseringen af religiøs og medborgerskabsdannelse. 
Således er rammerne for individuel og kollektiv dannelse, både i praktiseringen af 
monokulturelle - og multikulturelle dannelsesidealer præget af en markant forskelssætning 
mellem minoritets - og majoritetselever, der knytter sig til skolens etnocentriske 
betydningstillæggelse af danskhed. 
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Summary in English 
This dissertation emanates from a theoretical questioning of the Danish public school’s 
objective to both develop the individuality of each student as well as uphold society through 
the construction of communities. With a point of departure in this classic theoretical problem, 
the objective of this dissertation is to investigate how the Danish public school establishes a 
frame for the integration of society through the practise of both individual and collective 
ideals for development.      
The dissertation thus contains an analysis of how the relation between ideals for 
development in practise and the cultural, ethnic and linguistic diversity that characterise the 
Danish public school have a significance for what inclusion and exclusion mechanisms that 
come into play in the construction of communities.  
This problem is examined through an ethnographical inspired field work in an eight grade 
class in a public school in the Copenhagen area. The empirical field work consists of a month 
of observation of lessons and recess, as well as qualitative interviews with four of the class 
teachers, and two group interviews with half of the students from the class.    
The analysis takes point of departure in the empirical field work and is grounded in a 
theoretical perspective on development inspired by the German theoretician Wolfgang 
Klafkis, as well as the pedagogical multiculturalism, i.e. the work of Stephen May. The 
analysis of the dissertation demonstrates how both mono-cultural and multicultural ideals for 
development can become excluding in the construction of communities. The analysis does in 
that sense discuss how the employment of a multicultural pedagogy can become as 
differential, and thereby excluding, as the employment of a mono-cultural pedagogy. 
However, the analysis also opens up for a realisation of which processes that depart from the 
excluding praxis in the Danish public school. This is discussed through a focus on how the 
pedagogical praxis also sets the frame for the development of communities across the 
minority and the majority group, as well as the development of positive self-knowledge in the 
students 
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Bilag 1 
Arbejdsspørgsmål som udgangspunkt 
for feltarbejdet 
Arbejdsspørgsmålene er bygget op omkrings, fem temaer og lyder som følgende: 
1. Sproget 
Hvilke betydninger har den sproglige praksis på skolen for elevernes muligheder for at 
forstå og møde deres omverden - og dermed for deres dannelsesprocesser? 
2. Vidensformer  
Hvilke muligheder har eleverne for at relatere til og identificerer sig med brugte eksempler 
og temaer i undervisningen og hvilke betydninger for elevernes dannelsesprocesser kan jeg i 
denne forbindelse identificere? 
3. Arbejdsformer. 
Hvilke muligheder har eleverne for at præge de videnskonstruktioner der er en del af deres 
dannelsesprocesser, og kan favoriseringen af visse arbejdsformer have betydning for 
hvorledes eleverne møder de udfordringer og opgaver der stilles i undervisningen?   
4. Dannelsesidealer 
Hvilke dannelsesidealer kommer til udtryk gennem valg af eksempler og temaer i det 
faglige stof samt i valget af arbejdsformer og hvordan kommer de til udtryk? 
5. Fællesskabskonstruktioner 
Sker der særlige grupperinger og fællesskabskonstruktioner (fysiske såvel som diskursive) 
som led i de didaktiske valg i undervisningen? 
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Bilag 2 
Præsentation af de fire interviewede 
lærere: 
Marianne: 
Marianne er klassens klasselærer, og underviser klassen i fagene dansk og engelsk. Hun har 
været tilknyttet klassen siden 5. Klasse og har fungeret som klasselærer, siden klassen blev til 
gennem en sammenlægning for 1. år siden. Derudover fungerer hun som hjælpelærer i visse 
af de tysk- og matematik timer hvor klassen niveau-deles. 
Kenneth:  
Kenneth har klassen i fagene historie, kristendomskundskab, tysk og idræt.  Han har været 
til knyttet klassen siden 6. Klasse. 
Ole: 
Ole har klassen i matematik, og fungerer som hjælpelærer i visse af fysiktimerne. Ole har 
været tilknyttet klassen siden 5. Klasse. 
Henrik: 
Henrik underviser i geografi og samfundsfag. Han har undervist klassen siden begyndelsen 
af ottende klasse.  
